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Introduction 


L'évaluation des apprentissages est une 
démarche dont on se sert pour prendre plu- 
sieurs décisions dans le système scolaire. 
L'évaluation faite dans le but d'ajuster les in- 
terventions pédagogiques et de faciliter 
l'apprentissage de l’élève est dite formative; 
c'est à ce type d'évaluation qu'a été consacré 
le fascicule 5. 


Dans le présent document, on décrit 
l'évaluation sommative. Depuis longtemps, 
ce type d'évaluation sert à prendre des déci- 
sions qui concernent la sanction des études 
ou la carrière scolaire de l’élève, comme le 
passage à la classe supérieure. Jusqu'ici 
l'établissement des règles de décisions était 
cependant plus ou moins implicite. Plus en- 
core, les jugements à porter n'étaient pas for- 
mulés et la plupart du temps, ils étaient con- 
fondus avec les mesures ou les décisions 
prises. Ici, on distingue les trois étapes de la 
démarche d'évaluation: mesure, jugement, 
décision. 

Au moment de la planification, chapitre 
troisième, on identifie la décision à prendre et 
on prévoit le déroulement des étapes 
«jugement» et «mesure» en congruence 
avec les décisions auxquelles elles serviront 
tout en tenant compte du partage des respon- 
sabilités. Par la suite, lorsque l’on présente la 
réalisation de cette démarche, on explicite 
d’abord comment prendre les informations 
pertinentes, chapitre quatrième, puis com- 
ment porter les jugements sur lesquels 
s’appuieront les décisions, chapitre cin- 
quième; l'étape décision constitue alors 
l'aboutissement et la justification de toute la 
démarche. 
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Soulignons que dans la plupart des situa- 
tions d'évaluation sommative, les règles 
qu'on établit et les instruments qu’on utilise 
devraient s'inscrire dans une approche cri- 
tériée où l’on tente de bien cerner la compé- 
tence de l'élève par rapport à un programme 
donné. C’est pourquoi la présentation faite 
dans ce fascicule relève surtout d’une telle 
approche. 


Notes préliminaires 

Nous ne traitons ici que de l'évaluation 
sommative des apprentissages des élèves. 
Les autres objets de l’évaluation sommative 
(de programme, d'enseignement, d’institu- 
tion...) ne sont pas touchés dans ce docu- 
ment. Il faut être conscient que dans ces cas il 
y a des façons de faire particulières qui peu- 
vent être différentes de celle qui est expliquée 
ici. Il s’agit donc d’une présentation de l’éva- 
luation sommative des apprentissages dans 
différents contextes. On y précise les condi- 
tions qui assureront une démarche de qualité 
ainsi que des façons de faire pour y arriver. 
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Définition 
1.1 Qu'est-ce que l'évaluation 
sommative? . 


1.2 Comment se distingue l'évaluation 


sommative de l'évaluation formative? . 


A. La décision . 
B. Le moment. rural 
C. Les apprentissages évalués . 
1.3 Résumé . 
1.4 Références 
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Chapitre premier 


Dans ce chapitre, nous verrons que: 


La pratique de l'évaluation sommative est 
très ancienne mais le terme est récent. 
L'évaluation sommative est une dé- 
marche qui vise à prendre des décisions 
reliées à l'orientation de l'élève dans sa 
carrière scolaire ou à la sanction des 
études de cet élève. 

On distingue l'évaluation sommative de 
l'évaluation formative selon trois aspects: 
la décision à prendre, le moment où l’on 
fait l'évaluation et les apprentissages 
évalués. 
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1.1 Qu'est-ce que l’évaluation 
sommative? 


Même si le terme «évaluation somma- 
tive» est assez récent , sa pratique n’est pas 
nouvelle. 


L'expression «summative evaluation» a 
été introduite par Scriven en 1967: 


L'évaluation sommative d’un program- 
me... est réalisée après avoir complété ce 
dernier pour le bénéfice de groupes ou 
décideurs externes. quoiqu'’elle puisse 
être réalisée par des évaluateurs internes 
ou externes ou par une combinaison des 
deux... (Scriven, 1981, p. 150). 


C'est aussi pour ce même auteur «le pro- 
cessus de détermination du mérite ou de la 
valeur de quelque chose ou le produit de ce 
processus» (Scriven, 1981, p. 53). Le fait de 
donner un nom à cette réalité qu'est 
l'évaluation sommative permet de s’appro- 
prier et d'analyser de plus en plus ce type 
d'évaluation. C'est en fait ce que nous ferons 
tout au cours de ce document. 


Ce qui était d’abord prévu par Scriven 
pour les programmes s’est graduellement 
étendu à d’autres situations scolaires. 


Plus tard Bloom (1971) définissait l’éva- 
luation sommative ainsi: 


C'est le type d'évaluation employée à la 
fin d’un cours, d’un cycle ou d’un pro- 
gramme dans un but de classification, 
d'évaluation du progrès ou dans l’inten- 
tion de vérifier l'efficacité d’un programme 
ou d’un cours. La caractéristique essen- 
tielle de l'évaluation sommative c’est 
qu’un jugement est porté sur les appren- 
tissages réalisés par les élèves ou sur 
l'efficacité d’un programme au terme du 
déroulement de la démarche. 


Gilbert De Landsheere (1974) rejoint 
Bloom lorsqu'il dit que l'évaluation sommative 
porte «soit sur une partie importante d’un 
cours, soit même sur le tout. Mais il peut aussi 
s'agir d'objectifs généraux tels que 
l'acquisition d’une attitude ou d’une capa- 
cité». 

On remarque par ailleurs que Weiss 
(1977) restreint l'évaluation sommative à la 
fonction certificative et qu'il la fait porter sur 
les objectifs terminaux. 


On note enfin que Tourneur (1983, p. 18) 
adopte un point de vue semblable à celui de 
Bloom. Pour lui l’évaluation sommative 
donne lieu à deux types de décisions: 
«délivrer un diplôme qui donne accès à une 
profession ou attester la maîtrise des compé- 
tences de ‘survie’ sociale (certification ex- 
terne) et vérifier que l'étudiant possède les 
prérequis nécessaires pour poursuivre sa for- 
mation (certification interne).» Selon Tour- 
neur l'évaluation sommative est utile aussi 
pour des décisions à caractère prédictif. 

On peut donc parler d’une évaluation pré- 
dictive. Ce type d'évaluation peut porter sur 
des objets différents et recourt à des mé- 
thodes appropriées à son intention: orienter 
l'élève dans sa carrière scolaire. Cela aurait 
pu être traité en soi mais, compte tenu de la 
définition adoptée ci-dessous, l'évaluation 
prédictive est considérée dans ce document 
comme un volet de l'évaluation sommative. 


En effet, lors de la préparation du cadre 
général de la présente série et notamment du 
Lexique, le ministère de l'Éducation du Qué- 
bec a adopté pour l'évaluation sommative, la 
définition suivante: 

«Démarche qui vise à porter un jugement 

sur le degré de réalisation des apprentis- 

sages visés dans un programme ou une 
partie terminale de programme ou encore 


d’un ensemble équivalent d’appren- 
tissages faits en dehors de l’école, en se 
basant sur des données pertinentes, pour 
prendre des décisions relatives: 

— au passage à la classe supérieur, 

— à la sanction des études, 


— à la reconnaissance des acquis expé- 
rientiels (équivalences), 


— à l'orientation des élèves.» 


Cette définition tient compte du contexte 
scolaire québécois: programmes d’études, 
groupe-classe, cheminement particulier, etc. 


C’est donc dire que c’est l'évaluation 
sommative que l’on utilise lorsqu'il s’agit de 
sanctionner les études de l'élève et de le 
guider dans sa carrière scolaire. L'évaluation 
sommative a donc une portée externe, c’est- 
à-dire orientée vers la société, lorsqu'elle sert 
à prendre des décisions relatives à la sanc- 
tion des études et, dans certains cas, à la re- 
connaissance des acquis expérientiels. 
L'évaluation sommative a également une 
portée interne, c’est-à-dire orientée vers le 
cheminement dans le système scolaire, 
quand elle sert à prendre des décisions rela- 
tives au passage à la classe supérieure et à 
l'orientation des élèves à moyen terme. 


1.2 Comment se distingue 
l'évaluation sommative de 
l'évaluation formative? 


Qu'elle soit formative ou sommative, 
l'évaluation est considérée comme une dé- 
marche qui se réalise en trois temps. 
D'abord, on recueille, organise et interprète 
les informations nécessaires: c’est l'étape 
mesure. Ensuite, on porte un jugement sur la 
situation, la considérant satisfaisante ou non: 
c'est l'étape jugement. En un troisième 
temps, on étudie les différents choix possi- 
bles et on prend une décision. 

L'évaluation sommative se distingue de 
l'évaluation formative selon les aspects sui- 
vants: 
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a) la décision à prendre, 

b) le moment où l’évaluation a lieu au cours 
de l’enseignement/apprentissage, 

co les apprentissages évalués. 

L'évaluation sommative tient compte d’un 
passé plus ou moins récent pour guider des 
décisions à plus long terme. L'évaluation for- 
mative! guide des décisions plutôt immé- 
diates comme d’expliquer différemment une 
notion à un élève qui n’a pas compris en un 
premier temps. Elle revêt un caractère plutôt 
pédagogique en favorisant les apprentissa- 
ges tandis que l’évaluation sommative fait le 
bilan à un moment déterminé, sanctionne les 
savoirs, les savoir-faire et les savoir-être ac- 
quis. 


A. La décision 

La décision prise en évaluation somma- 
tive a un caractère statique: on arrête dans le 
temps et on se prononce sur quelque chose 
qui est supposé être fini. À cause de 
l'ampleur des décisions prise (passer à la 
classe supérieure, avoir son diplôme, entre- 
prendre tel cours, etc.), on a moins d'emprise 
sur les conséquences car il est plus difficile 
de modifier le cours des actions entreprises, 
plusieurs personnes étant impliquées. Par 
ailleurs, l'évaluation formative a un caractère 
dynamique. En effet, si l’on a permis à tort à 
un élève d'entreprendre une activité d’ap- 
prentissage reliée à un nouvel objectif, il est 
toujours possible de réviser cette décision. 
Dans ce cas l'élève n'aura pas perdu beau- 
coup de temps. Il n’en serait pas de même si 
on lui avait permis à tort de passer à la classe 
supérieur. L'évaluation formative guide donc 
des décisions plutôt immédiates tandis que 
l'évaluation sommative oriente des décisions 
à plus long terme. 


1 Le fascicule 3 traite en détail de l'évaluation formative. 
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B. Le moment 


L'évaluation sommative s'effectue à la fin 
d'une période d’enseignement/apprentis- 
sage consacrée à une partie terminale de 
programme ou au programme entier; elle 
concerne le passé. Si pendant l’année on a 
porté des jugements de type sommatif à plu- 
sieurs occasions, on doit se demander à la fin 
de l’année si ces jugements sont encore 
justes. L'évaluation formative, pour sa part, 
s'applique pendant la période même d’en- 
seignement/apprentissage.Elle porte sur le 
présent ou sur le passé immédiat et se carac- 
térise par une possibilité de retour sur 
l'apprentissage. 


C. Les apprentissages évalués 

L'évaluation sommative privilégie la vérifi- 
cation d’apprentissages importants du pro- 
gramme qui sont généralisables, transféra- 
bles à plusieurs situations. Pour sa part 
l'évaluation formative, correspondant à la 
préoccupation d’assurer l’ajustement continu 
du processus enseignement/apprentissage, 
porte sur des productions ou des démarches 
de l'élève qui sont souvent considérées 
comme transitoires et modifiables. 


Tableau 1 


Pour distinguer l'évaluation sommative 
de l'évaluation formative, on est souvent por- 
té à classer les démarches d'évaluation selon 
le moment où elles se produisent, mais la 
perspective temporelle n’est pas la caracté- 
ristique essentielle qui les distingue. Notons 
que pour déterminer le type auquel appartient 
une évaluation, il est fondamental de se ba- 
ser sur la fonction de cette évaluation et non 
pas seulement sur le moment où elle se pro- 
duit. 


Le tableau suivant présente différentes 
caractéristiques de l’évaluation selon ses 
fonctions formative ou sommative. Ces deux 
types d'évaluation se distinguent principale- 
ment sur trois points: les décisions prises, le 
moment où le jugement est porté et le type 
d'apprentissage mesuré. Si l’on voulait carac- 
tériser l'évaluation sommative, on pourrait 
dire que les décisions prises à la fin de la dé- 
marche donnent lieu à des actions dont le 
cours est complexe à modifier. On pourrait 
dire aussi que ces décisions sont basées sur 
des jugements portés à la fin de la période 
consacrée à l’enseignement/apprentissage 
d’un programme ou d’une partie terminale de 
celui-ci. On pourrait dire enfin que les infor- 


Caractéristiques de l’évaluation selon la fonction qu’elle exerce 











Fonction 
Formative Sommative 
intention Favoriser la progression de Sanctionner les Orienter l'élève dans 
l'apprentissage apprentissages, re- son cheminement 
connaître les acquis scolaire 
Contenu Les préalables à un Les compétences Les prédicteurs 


apprentissage, la démarche 
utilisée par l'élève 


acquises 


de réussite 





Cadre de référence Les hiérarchies 
d'apprentissage, les 
stratégies d'apprentissage, 


les apprentissages visés 


Observation du dévelop- 
pement de l'habileté à 
comprendre un conte 

à l’aide de questions 
orales 


Inspiré de Chardinet (1973, p. 158) 


Exemple d'ins- 
trument 


Les objectifs des 
programmes d'études 


Examen-synthèse 


Les caractéristiques de 
la population cible 


Prise d’information sur 
les aptitudes, les intérêts 


mations permettant de porter les jugements 
proviennent surtout de la mesure d’appren- 
tissages généralisables, c'est-à-dire transfé- 
rables à diverses situations. 


1.3 Résumé 


Dans ce chapitre, nous avons considéré 
l'évaluation sommative comme une dé- 
marche comprenant trois étapes: la mesure, 
le jugement et la décision. Au moment de la 
mesure on prend toutes les informations per- 
tinentes puis on porte un jugement éclairé en 
fonction de la décision à prendre quant à 
l'orientation de l’élève dans sa carrière sco- 
laire ou à la sanction des études. L'évaluation 
sommative joue donc un rôle important dans 
la carrière scolaire et professionnelle de 
l'élève. Par la sanction des études et la re- 
connaissance des acquis expérientiels, elle 
remplit aussi un rôle dans l’organisation so- 
ciale. 
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Chapitre deuxième 
Dans ce chapitre, nous verrons que: 


À: 


10. 


Le contexte dans lequel se déroule 
l'évaluation sommative peut influencer 
une ou plusieurs étapes de cette démar- 
che. 


. L'approche pédagogique influence le 


cheminement scolaire de l'élève. Elle 
pourrait aussi influencer la sanction des 
études. 


. Le régime pédagogique détermine glo- 


balement les décisions à prendre, les 
règles à suivre et certains moments 
d'évaluation au cours de la carrière sco- 
laire. 


. Le programme d’études détermine les 


objets d'évaluation et, d’une certaine 
façon, les moments où l’on doit procéder 
à l'évaluation. 


. La méthode d'enseignement peut in- 


fluencer la façon de prendre de l’infor- 
mation sur les apprentissages de l'élève. 


. L'évaluation sommative est importante 


pour l'élève parce qu'elle a des consé- 
quences sur sa carrière scolaire et pro- 
fessionnelle. Elle a de plus un impact sur 
son concept de soi. 


. Pour bien assumer sa responsabilité en- 


vers son enfant, le parent a le besoin et le 
droit d’être informé du résultat des éva- 
luations. 


. Les résultats d'évaluation sommative per- 


mettent à l’enseignante ou à l'enseignant 
d'analyser son enseignement. 


. L’administratrice ou l’administrateur a be- 


soin de l'évaluation sommative pour pro- 
céder à une gestion efficace du système 
scolaire. 

La responsabilité de l'évaluation somma- 
tive est partagée entre l'enseignante ou 
l'enseignant, la commission scolaire et le 
ministère de l'Éducation. 
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Préambule 


Quant on examine les problèmes rencon- 
trés en évaluation sommative et qu'on tente 
de répondre aux interrogations qui surgissent 
et de réduire les incohérences, on est sou- 
vent amené à considérer les éléments fonda- 
mentaux qui influencent l'évaluation somma- 
tive, c'est-à-dire les choix qui ont été faits de 
même que les valeurs qui les justifient. 

L'évaluation sommative concerne plu- 
sieurs personnes ayant des rôles différents 
dans l’organisation scolaire et implique di- 
verses instances scolaires. Elle met donc en 
jeu plusieurs façons de faire de même que 
différentes valeurs et priorités. 


De par sa conception et sa structure, 
notre système d'éducation impose certains 
choix. Ceux-ci reposent sur des valeurs éta- 
blies dans «L'école québécoise: Enoncé de 
politique et plan d'action». Dans ce chapitre, 
nous identifions les choix qui sont déjà faits 
par le système d'éducation et la latitude qui 
reste notamment en ce qui a trait au partage 
des responsabilités et aux nombreuses déci- 
sions reliées à la réalisation de chacune des 
étapes de l'évaluation sommative. 


2.1 Quels sont les différents 
éléments qui peuvent influencer 
l'évaluation sommative? 


Le contexte dans lequel s'insère l’éva- 
luation sommative comporte plusieurs élé- 
ments importants entre autres, l'approche 
pédagogique, le régime pédagogique, les 
programmes d’études et les méthodes d’en- 
seignement. Voyons comment ils peuvent in- 
fluencer l'évaluation sommative. 


L'approche pédagogique concerne 
l'école et son projet éducatif. Elle définit le 
genre de relation que les gens ont entre eux 
globalement, le type de discipline établie, le 
partage des responsabilités entre la direction, 
le personnel enseignant, l'élève, ses parents 


et les professionnels. En adoptant une ap- 
proche pédagogique, l'école accepte expli- 
citement ou implicitement un ensemble de 
valeurs. 

Le régime pédagogique pour sa part, se 
situe au niveau de l'organisation des che- 
minements scolaires possibles pour l'élève. II 
fixe certaines conditions comme le nombre 
de crédits à accumuler pour la sanction de 
études. Selon les valeurs que le régime pé- 
dagogique sous-tend, certaines approches 
pédagogiques seront applicables tandis que 
d’autres demanderont à être modifiées avant 
d’être appliquées. 

Les programmes d'études fixent, à partir 
d’un certain consensus, l'ensemble des ap- 
prentissages que l'élève doit réaliser. Le con- 
tenu des programmes (buts et objectifs) de 
même que leur forme impliquent des valeurs 
et des conceptions de l’homme qui peuvent 
avoir certaines affinités avec des approches 
pédagogiques. De plus, les programmes 
d'études peuvent dans certains cas déter- 
miner les méthodes d'enseignement possi- 
bles. 


Les méthodes d'enseignement sont plus 
spécifiques que les approches pédagogiques 
en ce sens qu’elles ne touchent que 
l'organisation immédiate de l'appren- 
tisssage. Par exemple, si j'utilise une mé- 
thode inductive j'essaie d'amener l'élève à 
découvrir, à partir de plusieurs observations, 
un principe ou une règle quelconque. Si je 
procède par déduction, je donne la règle et 
l'élève développe son habileté à l'appliquer à 
des cas variés. Les méthodes s'appuient sur 
les didactiques des matières. On ne peut dire 
que telle méthode relève de telle approche, 
les liens entre approches et méthodes n'étant 
pas aussi directs que cela. Toutefois, il est lo- 
gique de penser que certaines affinités peu- 
vent exister. Par exemple, on verrait mal une 
méthode qui accorde beaucoup de place à 
l'élève être utilisée dans une approche qui 


considère l'enseignant comme étant la seule 
personne qui distribue les connaissances. 


Bref, le contexte dans lequel se fait 
l'évaluation sommative forme un tout aux élé- 
ments interreliés. Reste à savoir l'influence 
de ce contexte sur l'évaluation. 


A. L'approche pédagogique 

On retrouve au Québec des tendances 
éducatives assez variées tant chez les pa- 
rents, les personnels enseignants, que chez 
les autorités administratives, tendances qui 
peuvent se concrétiser dans le projet éducatif 
de chaque école. 


Les finalités de notre système d’édu- 
cation, exposées dans «L'école québécoise: 
Énoncé de politique et plan d'action» (1979), 
s'inscrivent dans une option humaniste, 
c'est-à-dire centrée sur la personne et axée 
sur le savoir-être. De plus, tel qu'indiqué dans 
«Politique générale d'évaluation pédago- 
gique» (Gouvernement du Québec, 1981), on 
vise pour tous les élèves l'égalité des 
chances face à l’école. Par ailleurs, comme 
ce système fait partie d’une société post- 
industrielle, il est aussi influencé par les va- 
leurs de celle-ci: efficacité, objectivité, ratio- 
nalité scientifique, Depuis une dizaine 
d'années, on a visé la démocratisation du 
système scolaire, ce qui implique la possibi- 
lité de choisir un projet éducatif. C’est dire 
qu’au Québec, le système d'éducation ac- 
cepte la coexistence de plusieurs valeurs, de 
plusieurs tendances. En contrepartie, l’école 
doit accepter un minimum de directives et 
d'uniformité assurant l'existence du système 
malgré les tiraillements inévitables qui s’en- 
suivent. 


L'évaluation sommative est influencée 
par l’approche pédagogique. En effet, lors- 
qu'une école choisit une approche pédago- 
gique, elle opte implicitement ou explicite- 
ment pour un type de société qu’elle tente 
d’actualiser. En fait, l'approche pédagogique 
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relève d’une conception particulière de 
l’homme et de sa place dans la société. Elle 
implique certaines valeurs et ce sont ces va- 
leurs qui guident l'intervention en classe, 
l’organisation scolaire, le choix des objectifs à 
évaluer, la façon de le faire et l’utilisation des 
résultats. 


Afin d'illustrer l'impact de l’approche pé- 
dagogique sur l’évaluation sommative, con- 
sidérons l’école ouverte qui est fondée sur la 
participation des personnes qui y vivent 
(élèves, personnel enseignant et autres). Elle 
se propose d'optimiser la croissance des 
élèves. Cela se produit entre autres par 
l’auto-éducation, c’est-à-dire par le retour à 
chaque individu et à l’environnement où il vit. 
L'école ouverte est donc fondée à la fois sur 
l’individualisation et sur l'intégration à la col- 
lectivité (Paré, 1977). 


On y pratique une pédagogie de la partici- 
pation où plus rien ne va de soi, où tout est in- 
terdépendant et demande une définition 
constante. On comprendra facilement qu’on y 
prône l'évaluation formative. Ainsi, Paré 
(1977, vol. III: 64) dira que ce n’est pas le por- 
trait du résultat de la course qu'il faut, mais la 
représentation du déroulement de chaque 
performance. Dans ce contexte, on cherche à 
évaluer quatre aspects importants. On se de- 
mande: 


— Quelle est la qualité des activités éduca- 
tives? 


— Quelle est la qualité de la programmation 
réalisée par le maître? 


— Quelles attitudes visées par l’école ou- 
verte ont été développées? 


— Quels apprentissages stables et transfé- 
rables ont été faits? 


Pour des fins d'évaluation sommative, on 
considérera les apprentissages stables et 
transférables développés chez l'élève. 
Comme dans les classes du primaire le 
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classement peut être effectué sur des bases 
variées, on ne se pose pas les mêmes ques- 
tions au même moment. Mais lorsqu'il s’agit 
du passage au secondaire, de l'octroi de 
crédits et de la sanction des études, les 
règles établies par le ministère de l'Educa- 
tion s'appliquent. 

Quelle que soit l'approche pédagogique 
choisie, la principale question ici est de déter- 
miner les données pertinentes sur lesquelles 
doivent se baser les jugements à faire en vue 
de la sanction des études ou de l'orientation 
de l'élève dans sa carrière scolaire. Les ap- 
proches pédagogiques influencent donc le 
cheminement de l'élève parce qu'elles offrent 
des organisations différentes (groupe-classe 
structuré ou non, autogestion du temps 
d'apprentissage ou non, etc.). Ainsi, dans 
certains cas, les parents choisiront de placer 
l'élève dans une autre école parce qu'ils 
croient que l’approche pédagogique mise de 
l'avant par cette école sera plus favorable à 
leur enfant. Si les diverses approches péda- 
gogiques étaient appliquées intégralement, 
elles pourraient même influencer la sanction 
des études. Ainsi, dans l’approche de type 
école ouverte, c'est l'élève qui détermine le 
contenu d'apprentissage et évalue lui-même 
l'importance et la signification des apprentis- 
sages qu'il fait. Au Québec, le régime péda- 
gogique et les programmes d'études impo- 
sent cependant des limites dans le choix des 
approches pédagogiques et donc dans la va- 
riété des formes d'évaluation. 


B. Le régime pédagogique 

Les règlements concernant le régime pé- 
dagogique et les instructions émises par le 
ministère de l'Education encadrent et influen- 
cent l'application de l'évaluation sommative 
de bien des façons. C'est ainsi qu’en 1981, le 
ministère de l'Education établissait l'inten- 
sification des échanges d'information entre 
l'école et les parents, une plus grande préci- 


sion des contenus des programmes et la cla- 
rification du partage des responsabilités en 
matière d'évaluation. Actuellement au pri- 
maire, c'est la commission scolaire, le per- 
sonnel de l'école et particulièrement l'ensei- 
gnante et l'enseignant qui sont responsables 
des évaluations; pour sa part le Ministère in- 
tervient principalement au second cycle du 
secondaire à des fins de sanction des études. 
Au primaire, on veut assurer le progrès con- 
tinu de l'élève. Au secondaire, on accorde les 
crédits pour chaque programme réussi de la 
1er à la 52 année secondaire. De plus, le 
diplôme n'est accordé qu'à ceux qui ont accu- 
mulé un minimum de 130 crédits dont 40 
crédits obligatoires dans un éventail diversifié 
et déterminé de matières. Un des buts de cet 
ensemble de règlements est d'assurer une 
formation de base équilibrée. Le régime pé- 
dagogique fixe des moments particuliers pour 
effectuer l'évaluation sommative(passage à 
la classe supérieurre, fin d’un programme). Il 
détermine globalement l'objet d'évaluation et 
établit des principes de décisions (passage 
obligatoire au secondaire après sept ans 
d'études, réussite obligatoire de tel cours de 
français au secondaire, etc.). 


C. Les programmes d'études 


Il faut bien analyser les programmes 
avant de planifier l'évaluation sommative car 
certaines de leurs caractéristiques détermi- 
neront des façons de faire. 


Les programmes n'ont pas tous la même 
structure: certains sont cycliques tandis que 
d’autres sont séquentiels. L'évaluation som- 
mative, arrivant en bout de course, se situe 
donc à des moments différents pour ces deux 
types de programmes. Une préoccupation 
demeure toutefois, celle de laisser le plus 
possible à l'élève le temps qui lui est néces- 
saire pour apprendre. 


Ainsi, en mathématique, le développe- 
ment de l'habileté à grouper et regrouper des 


objets en base dix est visé de la 1'° à la 3€ pri- 
maire. Deux solutions sont alors possibles: 
attendre à la fin du cycle pour se prononcer 
sur l'atteinte de cet objectif ou déterminer des 
exigences spécifiques à chaque classe et en 
vérifier l'atteinte à la fin de celle-ci. Par ail- 
leurs, dans le programme d'économie fami- 
liale, le développement de l’habileté à pré- 
parer des mets simples et nutritifs ne se 
retrouve que dans le module 2 alors que l’on 
vise de façon globale à développer l’habileté 
à appliquer le processus de gestion dans tous 
les modules, ce qui pourrait justifier une 
épreuve-synthèse à la fin du programme. 


Les programmes comprennent des ap- 
prentissages de types variés. Il est donc es- 
sentiel d’assurer la congruence entre la tâche 
demandée à l'élève lors de l'épreuve et les 
caractéristiques de l’apprentissage visé. 
Ainsi on s’y prendra différemment pour éva- 
luer l’atteinte des objectifs terminaux suivants 
(programme de biologie humaine de 3° se- 
condaire): 


a) «Démontrer la similitude de fonc- 
tionnement entre les organes des 
sens». 


b) «Critiquer la composition d’un menu 
en fonction des besoins qualitatifs de 
l'adolescent». 


Par rapport au premier objectif, il faudrait 
demander à l'élève de montrer qu'il a compris 
la similitude de fonctionnement entre les or- 
ganes des sens. En ce qui a trait au 
deuxième, on lui demanderait d'évaluer un 
menu. 

Le programme d’études détermine donc 
les objets d'évaluation, les moments où l’on 
doit procéder à l'évaluation et parfois la façon 
de mesurer. 


D. Les méthodes d'enseignement 


Les méthodes d'enseignement ne de- 
vraient pas influencer l'évaluation sommative 
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puisqu'elles ne servent qu’à favoriser l’ap- 
prentissage chez l’élève. Ainsi, en géogra- 
phie 3€ secondaire, qu'on s’y prenne d’une 
façon ou d’une autre pour amener l'élève à 
être capable de «relier les ressources fo- 
restières aux facteurs climat et végétation», 
cela ne devrait pas influencer la mesure de 
l'atteinte de cet objectif. 


Quelle que soit la méthode d’ensei- 
gnement utilisée, les objets soumis à l’éva- 
luation sommative ne changent pas. Toute- 
fois, deux sources d'erreur peuvent exister. 
Premièrement, l’utilisation d'une méthode 
peut impliquer la poursuite d'objectifs impli- 
cites comme l'autonomie, la résolution de 
problème, l'intégration d’une façon de faire 
ou encore une conception de l’appren- 
tissage différente de celle qui est sous- 
jacente au programme. Deuxièmement, la 
méthode d'enseignement conditionne le vécu 
de l’élève, le type d'exemples auquel il est 
confronté, le matériel pédagogique auquel il 
est habitué, c’est en fait le contexte immédiat 
dans lequel il baigne et par lequel il déve- 
loppe ses habiletés. D’une part, l’'enseignante 
ou l'enseignant a la responsabilité de faire en 
sorte que la méthode utilisée corresponde 
aux objectifs du programme. D'autre part, en 
évaluation sommative, lors de l'étape me- 
sure, il faut se prémunir contre les particulari- 
tés des méthodes (objectifs implicites, vécu 
spécifique). Il n’en demeure pas moins que si 
cette mesure s'éloigne trop des méthodes 
utilisées, un élève peut éprouver des difficul- 
tés accrues pour faire la démonstration de sa 
maîtrise. Il est difficile de concevoir une me- 
sure complètement exempte de biais sous ce 
rapport. 


Bref, quels que soient les différents élé- 
ments qui peuvent influencer l'évaluation 
sommative, celle-ci demeure toujours une 
démarche qui comporte les trois étapes sui- 
vantes: prise d’information, jugement et déci- 
sion. Dans tous les cas, l’enseignante ou 
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l'enseignant doit s'imprégner des finalités et 
des objectifs importants des programmes et 
s'en servir comme points de repère pour 
l'évaluation sommative. 

Il faut cependant être conscient du con- 
texte dans lequel s'exerce l'évaluation som- 
mative: les approches pédagogiques, le ré- 
gime pédagogique, les programmes d’études 
et les méthodes d'enseignement . 

Le shéma suivant illustre les interrela- 
tions entre ces éléments fondamentaux. 
L'approche pédagogique peut influencer le 
régime pédagogique parce qu’elle implique 
une conception particulière de l'homme et de 
sa place dans la société. Par ailleurs, si la so- 
ciété cherche à assurer une certaine unifor- 
mité, comme c’est le cas actuellement, elle 
établit un régime pédagogique et permet à 
plusieurs approches pédagogiques de s'y in- 
sérer à la suite de modifications et d’adap- 
tations plus ou moins grandes. 
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2.2 Pour qui l'évaluation 
sommative est-elle importante? 


A. Les élèves 


De tous, c’est l'élève qui est le plus con- 
cerné par l’évaluation sommative. L'évalua- 
tion sommative a un impact sur la perception 
que l'élève a de lui-même en tant qu'appre- 
nant (concept de soi). Cet impact s’ajoute à 
celui qu’a eu, pour le même élève, l’éva- 
luation formative. Est-il quelqu'un qui réussit 
à apprendre? Est-il quelqu'un qui est capable 
d'apprendre? De plus, l'évaluation somma- 
tive peut affecter la motivation de l'élève, fac- 
teur important dans son développement. 


Les décisions prises en évaluation som- 
mative ont des conséquences cruciales à 
long terme sur la carrière scolaire et la 
carrière professionnelle de l'élève. En effet, 
selon les résultats d'évaluation sommative, 
on dirigera l’élève vers un cheminement parti- 
culier (année de transition, encadrement par- 
ticulier pour les doués ou pour les retar- 
daires,.….), on l’acceptera dans tel cours qu'il 
ou qu’elle a choisi, on lui donnera son 
diplôme, on l’admettra au collège ou à 
l’université, … Puis selon sa carrière scolaire, 
il ou elle pourra ou non choisir et obtenir un 
emploi qui correspond à ses intérêts et à ses 
aptitudes. 


À long terme, l'évaluation sommative est 
donc très importante pour l'élève. Il est es- 
sentiel que le jugement exprimé à propos de 
la maîtrise par l'élève des apprentissages 
décrits dans le programme, représente la 
réalité avec le plus de justesse et de perti- 
nence possible. 


B. Les parents 


C'est surtout l'évaluation formative qui 
fournit au parent les informations dont il a be- 
soin pour bien assumer ses responsabilités 
face à son enfant. Toutefois le parent a des 


décisions à prendre concernant la carrière 
scolaire de son enfant. Au moment de pren- 
dre ces décisions, il tient compte des informa- 
tions et des jugements provenant de l’éva- 
luation sommative. || peut en discuter avec 
l’'enseignante ou l’enseignant, les profession- 
nels ou les administrateurs concernés, lors 
des rencontres du comité multidisciplinaire 
ou à d’autres occasions. De cette façon, le 
parent peut avoir des attentes réalistes et 
guider son enfant dans son orientation et sa 
progression dans le système scolaire. Il peut 
aussi vérifier la qualité de l'évaluation à la- 
quelle son enfant est soumis. 


C. Les enseignants 

Les enseignants bénéficient eux aussi de 
l'évaluation sommative. En effet, la fin de 
l’année est le moment privilégié où l’ensei- 
gnante et l'enseignant peuvent apprécier glo- 
balement l’enseignement donné à la lumière 
du niveau de compétence auquel arrivent 
leurs élèves. C’est ainsi qu'il est posssible 
d'évaluer d'année en année entre autres, la 
pertinence du contenu, l’organisation de l’en- 
seignement, l'efficience de la séquence des 
apprentissages appliquée en classe, la préci- 
sion et le validité des moyens de mesure utili- 
sés. L'évaluation sommative permet enfin de 
confirmer ou d’infirmer les jugements portés 
tout au cours de l’année sur les apprentis- 
sages des élèves. Elle permet aussi à 
l’'enseignante et à l'enseignant de comparer 
leurs résultats à ceux obtenus par d’autres. 
Cela est d’ailleurs favorisé par l'utilisation 
d'instruments de mesure uniformes. 


D. Les professionnels 


Souvent les conseillères ou les conseil- 
lers pédagogiques sont appelés à participer à 
l'élaboration d'épreuves uniformes. L'analyse 
des résultats de ces épreuves permet de véri- 
fier l'application des programmes, ce dont ils 
tiendront compte par la suite dans leurs inter- 
ventions. 
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De plus, les résultats d'évaluation som- 
mative constituent une des informations im- 
portantes que les conseillères et conseillers 
en orientation utilisent lors de rencontres 
avec les élèves. 


E. Les administrateurs 


Les résultats d'évaluation sommative 
sont utiles aux autorités administratives. En 
étant informées du niveau de maîtrise des ap- 
prentissages des élèves et en tenant compte 
d’un ensemble d'informations complémen- 
taires, celles-ci peuvent effectuer les classe- 
ments, organiser l’année scolaire, allouer les 
ressources selon les besoins. De plus, les 
personnels de direction (d'écoles, de ser- 
vices éducatifs, de commissions scolaires...) 
ont le devoir de répondre à la société du fonc- 
tionnement de l'institution, de leur façon 
d'utiliser les fonds publics et de la qualité des 
services dispensés. IIs doivent entre autres 
s'assurer que les élèves soient soumis à des 
formes valables d'évaluation. L'évaluation 
sommative offre des points de repère stables 
d’une année à l’autre et reconnus valables 
pour juger de la compétence de l’élève. De ce 
fait, elle est essentielle à une gestion efficace 
et sûre du système scolaire. 


L'évaluation sommative est donc utile aux 
différents agents éducatifs, que ce soit les 
élèves, les parents, les enseignants ou les 
administrateurs. Les conséquences de ce 
type d'évaluation touchent d'abord l’élève: le 
cours de sa vie en est directement influencé. 
Pour les autres agents éducatifs l'évaluation 
sommative a aussi une importance certaine. 


2.3 Comment partager les 

responsabilités? 

Le ministère de l'Éducation émet des di- 
rectives concernant le partage des responsa- 
bilités. Il appartient d’autre part à la commis- 
sion scolaire de déterminer les rôles de 
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chacun de ses membres et de distribuer les 
tâches au moment de la planification de 
l'évaluation sommative. C’est ainsi que les 
enseignants, les professionnels et les admi- 
nistrateurs pourront être impliqués dans les 
situations d'évaluation, chacun selon sa com- 
pétence. 


A. Le ministère de l'Education 

Le ministère de l'Éducation a la responsa- 
bilité de la sanction des études, il y contribue 
de façon plus importante en 42 et 5€ secon- 
daire. Comme c’est lui qui décerne les 
diplômes, il doit donc assurer la qualité de 
l'évaluation. Pour ce faire, il consacre des 
ressources pour mettre au point des épreur- 
ves de qualité. Par la suite, il peut fournir à 
tous les organismes en plus des résultats lo- 
caux, les résultats provinciaux, ce qui donne 
alors un point de repère utile aux commis- 
sions scolaires, aux professionnels et aux en- 
seignants. 


B. La commission scolaire 

La commission scolaire a la responsabi- 
lité d'établir les règles de passage d’une 
classe à l’autre incluant le passage du pri- 
maire au secondaire. C'est elle aussi qui doit 
gérer l'attribution des crédits pour les pre- 
mières années du secondaire. 

La commission scolaire doit aussi assurer 
la qualité de l'évaluation sommative dont elle 
est responsable. C’est dans cet esprit qu’elle 
planifie la démarche d'évaluation, partage les 
responsabilités, alloue des ressources et im- 
plique les enseignants et les professionnels. 


C. Le personnel enseignant et 

professionnel 

Qu'il s'agisse de la sanction des études, 
du placement dans un cheminement particu- 
lier ou du passage à une autre classe, on sol- 
licite toujours la recommandation de 
l’'enseignante ou de l'enseignant. Parce 


qu'elle connaît le vécu scolaire de l’élève 
pour l’année, c’est cette personne qui peut le 
mieux juger de la compétence de l’élève. Il 
est possible alors de tenir compte entre au- 
tres des progrès de l’élève, du travail effec- 
tué, des difficultés momentanées ou durables 
en plus de ses résultats scolaires, en rapport 
avec la décision à prendre. 


Par contre, cette subjectivité est une 
arme à double tranchant. Elle constitue une 
richesse puisqu'elle permet par exemple 
d'identifier une note d'examen non représen- 
tative de l’apprentissage d’un élève. En fait, 
elle est susceptible d'amener à une connais- 
sance assez juste de l'élève, mais comme 
elle suppose une implication affective de 
l’enseignante ou de l’enseignant, elle ouvre la 
voie à l'influence de perceptions erronées, 
de stéréotypes. 

C'est ainsi dire qu’on pourrait être porté à 
juger qu’un élève peu travailleur, dissipé et in- 
discipliné ne maîtrise pas les apprentissages 
visés (Weiss, 1984). La prudence s'impose 
donc. 

Pour pallier cette difficulté, certains en- 
seignants ou enseignantes ont tendance à se 
regrouper au niveau de l’école. Ils préparent 
des examens communs qui leur apportent 
une base plus objective leur permettant de 
porter de meilleurs jugements. Ils se réunis- 
sent en comité pour discuter de cas, comité 
multidisciplinaire pouvant regrouper les pa- 
rents, les professionnels et la directrice ou le 
directeur concerné. 


Les conseillers pédagogiques et les spé- 
cialistes de la mesure en éducation sont 
sussceptibles de participer à ces comités. Ils 
fournissent surtout leur expertise lors de 
l'élaboration d'examens uniformes; cette ex- 
pertise concerne généralement le choix du 
contenu des épreuves et la méthode 
d'élaboration de celles-ci. 


À plus long terme, une commission sco- 
laire favorise l'amélioration de la pratique de 


l'évaluation sommative par l’affectation de 
ressources au perfectionnement en évalua- 
tion de son personnel enseignant. 


Bref, les divers agents impliqués en éva- 
luation sommative des apprentissages, en 
mettant en commun leurs différentes res- 
sources, peuvent en arriver à porter un juge- 
ment juste sur la maîtrise des apprentissages 
par l’élève et à prendre les décisions perti- 
nentes. Il est donc important de clarifier les 
responsabilités de chacun. 


2.4 Résumé 


Certains éléments du contexte dans le- 
quel s'effectue l'évaluation sommative sont 
susceptibles de l’influencer dans une ou plu- 
sieurs de ses étapes. Le régime pédagogique 
et les programmes d’études déterminent di- 
rectement l’application de l'évaluation som- 
mative. L'approche pédagogique pour sa part 
peut l’influencer mais dans les limites impo- 
sées par le régime pédagogique. C’est à 
l'étape mesure qu'on est le plus confronté 
aux particularités des méthodes d’ensei- 
gnement, il s’agit alors d'utiliser des instru- 
ments qui favorisent la démonstration de la 
maîtrise chez tous les élèves concernés. 


L'évaluation sommative est importante 
pour tous les agents de l'éducation mais à 
des degrés différents et sous des aspects va- 
riés. C’est de toute évidence chez l'élève que 
l'impact est le plus personnel et le plus direct. 
Les parents, les enseignants, les profession- 
nels et les administrateurs pour leur part utili- 
sent les résultats d'évaluation sommative 
pour mieux guider l'élève, faire un retour sur 
leur action et planifier leurs prochaines inter- 
ventions à long terme. 


Les responsabilités sont partagées entre 
les divers agents de l'éducation selon les dis- 
positions déterminées par la commission 
scolaire et le ministre. Ces reponsabilités va- 
rient selon qu'il s’agit de l’ordre d’ensei- 
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gnement primaire ou secondaire, le ministère 
de l'Education étant plus impliqué au second 
cycle du secondaire. 
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Chapitre troisième 


Dans ce chapitre, nous verrons que: 


1. 


2: 


10. 


Lt 


Il est très important de planifier le déroule- 
ment de l’évaluation sommative. 

C’est le type de décision à prendre qui 
oriente la démarche d'évaluation somma- 
tive tout entière. 


. Les règles de décision spécifient ce dont 


on doit tenir compte selon le type de déci- 
sion à prendre, les jugements dont on 
aura besoin et les personnes qui pren- 
dront les décisions. 


. On peut faire deux types d'erreurs en pre- 


nant une décision: ne pas prendre telle 
décision qu'on aurait dû prendre et pren- 
dre telle décision qu’on n'aurait pas dû 
prendre. 


. On peut regrouper les décisions d'après 


deux catégories selon l'intention qui les 
guide: reconnaître les acquis obligatoires 
ou prédire le succès. 


. Connaître les ressources du milieu per- 


met d'établir des règles de décision perti- 
nentes et de veiller à obtenir les juge- 
ments nécessaires. 


. Les jugements s’appuient sur les résul- 


tats de diverses prises d'informations 
(mesures, observations,.….). 


. Pour juger si un élève a atteint un niveau 


suffisant, on compare le niveau d’appren- 
tissage global de l’élève à celui fixé par le 
programme. 


. Ilexiste plusieurs techniques pour spéci- 


fier les exigences d’un programme. 

Il y a plusieurs précautions à prendre pour 
éviter les erreurs dans les jugements. 

Il est préférable de juger de la compé- 
tence d’un élève le plus près possible de 
la fin de la période prévue pour les 
apprentissages visés. 
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15. 


14. 
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16. 


LA 


18. 
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On doit planifier l'étape jugement en fonc- 
tion de la décision à prendre. 

Les informations sur lesquelles sont 
basés les jugements doivent être de qua- 
lité (valides et fidèles). 

Dans la planification des prises d’infor- 
mations, on précise les informations 
nécessaires en fonction du type de déci- 
sion à prendre et des jugements à porter. 
Il existe plusieurs types d'épreuves aux- 
quelles on peut avoir recours pour obtenir 
l'information nécessaire aux jugements à 
porter. 


Le seuil de réussite est le niveau de qua- 
lité à partir duquel on peut interpréter une 
performance comme reflétant la compé- 
tence. 


On doit tenir compte du fait qu'il est 
impossible de savoir si le résultat d’un 
élève représente parfaitement son habi- 
leté. 

Il faut prévoir conserver les informations 
prises et les jugements temporaires 
posés. 

Lorsqu'on prévoit l'échéancier, il est pru- 
dent de se garder une marge de manoeu- 
vre pour bien préparer chaque étape. 


Préambule 

De façon globale, planifier c'est détermi- 
ner des buts à atteindre, des moyens, un 
scénario de réalisation et de partage des 
tâches. 

En d’autres mots, quand on planifie, on 
prévoit et on relie d’une certaine manière des 
moyens à un but que l'on vise. 

Il en va de même quand on parle de la 
planification de l'évaluation sommative: 

e on considère les décisions en jeu et ce 
dont on a besoin pour les prendre, 

+ on détermine les moyens d'obtenir ce 
dont on a besoin, 

° on établit un calendrier d'opérations ainsi 
que le partage des tâches. 

C'est le type de décision à prendre qui 
oriente la démarche tout entière, le choix des 
informations dont on tiendra compte et les 
jugements à poser. Nous avons vu que les 
décisions possibles se rapportent à la sanc- 
tion des études d’un élève, à la reconnais- 
sance de ses acquis expérientiels, à son pas- 
sage à la classe supérieure et à son 
orientation. 

D'une part, si l’on veut être juste dans la 
sanction des études, il faut établir des règles 
claires, assurer la cohérence entre les 
apprentissages qui sont à évaluer et ceux 
déterminés par les programmes: c'est se 
donner une définition stable de la réussite. 
D'autre part, s’il s’agit de décider de la promo- 
tion d’un élève ou de son placement dans un 
groupe, il faut être en mesure de prévoir la si- 
tuation qui lui sera le plus favorable: c'est se 
donner une définition stable de la prévision 
de la réussite. 

Toutes ces étapes de la planification sup- 
posent beaucoup de travail. Elles devraient 
être terminées avant le début de l’ensei- 
gnement. Comment en tant qu'enseignant 
pourra-t-on orienter son action si les règles 
du jeu ne sont pas définies à l’avance? 
Comment pourra-t-on être plus certain de la 
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justesse des décisions concernant l'élève? 
Les décisions impliquées dans l'évaluation 
sommative ont des conséquences impor- 
tantes. Même s’il arrive qu’on modifie la déci- 
sion prise, on ne peut penser annuler 
complètement les effets que la première déci- 
sion a eu le temps de provoquer. Il vaut donc 
mieux prendre le temps de bien planifier pour 
favoriser le plus possible la qualité des déci- 
sions. 


D'autres facteurs incitent aussi à planifier 
cette démarche: 


— l'obligation d'informer les parents et les 
élèves sur la façon d'évaluer et sur les 
conditions de passage à la classe supé- 
rieure; 


— les recommandations qu'il faut donner au 
cours de la deuxième moitié de l’année 
scolaire concernant le passage à une 
classe supérieure et les façons de regrou- 
per les élèves; 


— l'envergure de l'organisation à mettre sur 
pied (élaboration d'instruments de 
mesure communs, formation de comi- 
tés, …); 

— le temps à investir pour arriver à des con- 
sensus, élaborer les examens, apporter 
les améliorations nécessaires, veiller à 
l’organisation matérielle. 


— la diversité des agents impliqués dans la 
démarche. 


De façon plus précise, lors de la planifica- 
tion de l'évaluation sommative on doit établir: 


— les décisions à prendre; 
— les règles pour juger; 


— les façons d'obtenir l'information perti- 
nente; 


— les façons de conserver les données. 


Le tableau 2 présente les différentes 
étapes de la planification de l'évaluation som- 
mative. 


24 Éléments de docimologie 





Tableau 2 
La planification de l'évaluation sommative au: rilldethe e tait « 
INTENTION: Évaluation sommative pour INTENTION: Évaluation sommative pour 
fins de sanction des études et de fins d'orientation d’un élève dans sa 
reconnaissance des acquis. carrière scolaire. 





N— RO 


Identifier le type de décision à prendre | 


"5 T  s'opaé lune 


Faire l'inventaire des possibilités | 


—— 











1. Planifier 






























































Férane Connaître les conditions d'obtention Connaître les conditions de passage 
PE du diplôme d'une classe à l’autre et faire 
décision l'inventaire des ressources du milieu 
20 NON ERNER TR PNR 
Établir les règles à suivre, c'est-à-dire 
déterminer par consensus les éléments 
dont on aura besoin et leur importance 
relative 
Comment juger de la compétence Comment juger des caractéristiques 
; de l'élève pertinentes à son orientation 
(compétence, intérêt...) 
2. Planifier Comment traiter les cas limites et 
l'étape les cas surprises 
jugement L — + —— 
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déterminer 5 SE 
les règles Déterminer les moments où l’on 
É portera les jugements 
pour juger [ nu ÉE 2) 
3. Planifier (ET QU RENE RE 
l'étape Choisir la façon d'obtenir 
Meshre les informations nécessaires 
aux jugements à porter 
Choisir les façons d'interpréter 
les informations et d'établir le seuil 
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procédera à la mesure 
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3.1 Planifier l’étape décision 
Pour établir les règles de décision, on se 
demande: 
e de quoi on doit tenir compte dans le type 
de décision à prendre, 


e de quels jugements on a besoin, 
e qui prendra la décision. 


Quel que soit la décision à prendre, deux 
types d'erreurs sont possibles. Par exemple, 
dans le tableau 3, la décision en jeu concerne 
l'octroi de crédits. L'erreur survient quand la 
décision prise ne correspond pas à l’état réel 
de l’élève. On fera une erreur de type | si on 
n’accorde pas les crédits à un élève qui a réa- 
lisé les apprentissages et qui aurait droit 
d'obtenir ces crédits. On fait aussi une erreur, 
de type Il cette fois, quand on accorde les 
crédits à un élève qui n’a pas réalisé les 
apprentissages. Par exemple, on peut déci- 
der de refuser de placer un élève qui en a 
besoin dans une classe de transition ou 
encore, décider d'y placer un élève qui n’en a 
pas besoin. C’est pourquoi l'étape de planifi- 
cation est si importante. Mieux on pèse les 
conséquences de ces deux types d'erreurs, 
plus on fait preuve de prudence lors de la 
prise de décision. On doit s'interroger sur les 
coûts et bénéfices attachés à chaque type 
d'erreur. On tente d'identifier les consé- 


Tableau 3 
Types d’erreurs possibles 


Décision prise 


L'élève a réalisé les 


apprentissages 
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quences pour l'élève (son présent et son 
futur) de même que pour la société (dévalua- 
tion du diplôme, durée des études...). Par 
exemple, dans le cas d’un élève qui aurait 
atteint presque le seuil de réussite la ques- 
tion suivante se pose: les conséquences 
sont-elles plus graves si on le fait doubler ou 
si on le fait passer à la classe supérieure? 

La planification des règles de décision est 
importante car elle donne le temps de faire 
des choix plus réfléchis que ceux que l'on 
pourrait faire dans le feu de l’action. Elle peut 
ainsi aider à éviter ou du moins à diminuer 
des erreurs coûteuses tant sur le plan indi- 
viduel que social. Sans planification, la justice 
en évaluation sommative devient certes plus 
aléatoire. 


A. Identifier le type de décision à 
prendre 
La première étape de la planification con- 
siste à identifier le type de décision à prendre 
ainsi que les alternatives possibles. 


Il existe quatre types de décisions: 


a) sanctionner les études: décerner les 
diplômes et octroyer les crédits; 


b) reconnaître les acquis expérientiels; 
c) décider du passage à la classe supé- 
rieure; 


État réel de l'élève 





L'élève n’a pas réalisé 
les apprentissages 








Je n’accorde 
pas les crédits Erreur de type | 


(faux-négatif) 


J'accorde les Bonne décision 


crédits 


Mauvaise décision: 


Bonne décision 


Mauvaise décision: 
Erreur de type Il 
(faux-positif) 
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d) orienter l'élève dans sa carrière scolaire: 
cheminement particulier, choix d'options, 
etc. 


On peut regrouper ces types de décisions 
en deux catégories selon l'intention qui nous 
guide: 


e _ nous assurer que l'élève est compétent 
(sanction et équivalences); 


e nous assurer que l'élève aura les condi- 
tions optimales de réussite(promotion et 
orientation). 


Il est important de distinguer ces deux 
catégories d’intentions car on se base sur 
des jugements et des informations diffé- 
rentes selon le type de décision que l’on 
prend. 


Par exemple, quand il s’agit d'accorder le 
diplôme d'études secondaires, on s'assure 
que l'élève a fait les apprentissages des pro- 
grammes d'études jugés importants par 
consensus en vertu d’une approche crité- 
riée et qu'il rencontre les règles déterminées 
par le ministère de l'Education pour la sanc- 
tion des études. D'autre part, si l’on veut 
placer l'élève dans la situation qui lui sera le 
plus propice (doubler, choisir une option.….), 
on tient compte de ses acquis bien sûr, mais 
aussi de ses intérêts, de sa personnalité, 
etc. Ainsi De Ketele (1983) a rapporté que 
les facteurs cognitifs ne comptent au maxi- 
mum que pour 25% dans l'explication de la 
performance dans les études supérieures. 
Si on y ajoute l'intérêt pour les études, la 
prédiction passe à 45%. Si en plus, 
l'orientation de l'individu est le fruit de sa 
décision personnelle et qu'il est capable de 
se fixer des objectifs de travail et de les 
ajuster selon les événements, la prédiction 
de la performance monte à 80%. Par fac- 
teurs cognitifs, on entend les aptitudes intel- 
lectuelles, la réussite académique anté- 
rieure, les capacités cognitives de base et 
les styles cognitifs. 


B. Faire l'inventaire des 

possibilités 

Une fois l'intention précisée, on fait l'in- 
ventaire des possibilités. On se demande: 
Quels sont les choix possibles? 


Le premier type de décision concerne la 
reconnaissance de la compétence de l'élève . 
Les choix sont: 


— d'accorder ou non les crédits à l'élève; 
— de reconnaître ou non ses acquis expé- 
rientiels. 
On devra donc faire l'inventaire des con- 
ditions d'obtention du diplôme en se référant 
aux documents officiels. 


Le deuxième type de décision se rapporte 
à la carrière scolaire de l'élève. Les choix 
sont de: 


— placer l'élève dans un regroupement par- 
ticulier (programme pour élèves doués, 
cours de récupération avec plus de temps 
dans la matière, année de transition, 
enseignement individualisé, classe à 
degrés multiples, aide d’une ou d'un 
orthopédagogue, programme pour décro- 
cheurs, école alternative, intégration de 
matières, cours optionnel, périodes d’étu- 
des organisées à l’école, programme par- 
ticulier pour un groupe d'élèves pour qui 
l'enseignement d'une matière a été per- 
turbé au cours de l’année tout en les fai- 
sant monter...); 

— faire sauter une ou plusieurs classes; 

— faire doubler une classe ou recommencer 
un programme; | 

— faire suivre des cours d'été; 

— faire passer l'élève à la classe supérieure 
(avec appui, sans appui). 

On devra donc faire l'inventaire des res- 
sources du milieu et des conditions de pas- 
sage à la classe supérieure. Ceci nous per- 
met d'établir des règles de décision 
pertinentes et de veiller à obtenir des juge- 
ments utiles à ces prises de décision. Par 


exemple, s’il n'y a pas de cours d'été offerts 
dans la région, on ne peut fixer une règle qui 
serait de faire monter des élèves un peu 
faibles à la condition qu'ils réussissent des 
cours d'été, à moins bien sûr, de décider de 
mettre en place de tels cours. 


C. Établir les règles à suivre 


Une fois que l’on a identifié la décision à 
prendre, on choisit par consensus les élé- 
ments dont on aura besoin pour prendre cette 
décision, on établit les règles de décision 
pour les cas limites. 


Par exemple, on se demande de quels 
éléments on tiendra compte lors du passage 
de la troisième à la quatrième année primaire. 
Ce pourrait être de: 


e l'état des apprentissages de l’élève; 
e son degré de maturité intellectuelle; 
° son degré de maturité psychosociale. 


On pourrait alors établir les règles qui sui- 
vent: 


e si la situation de l'élève est satisfaisante 
pour ces trois éléments, il passe en qua- 
trième année; 


e si la situation de l'élève n’est pas satisfai- 
sante pour ces trois éléments, il reste en 
troisième année; 


e si l’état de ses apprentissages est 
légèrement insatisfaisant mais que 
l'élève a un degré de maturité adéquat, il 
passe en quatrième avec quelques 
mesures d'appui pour ses faiblesses 
spécifiques; 

e si l’état de ses apprentissages est très 
insatisfaisant, il reste en troisième année 
si on prévoit que, d’après ses caractéris- 
tiques psychologiques, il réagira mal s’il 
est placé dans une classe de transition. 

Il s'agit donc de prévoir comment on pren- 
dra les différentes décisions en tenant 
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compte des éléments que l’on considère per- 
tinents et de la combinaison de ces éléments 
chez le même individu qui fera que telle déci- 
sion aura des conséquences favorables pour 
cet élève et pas nécessairement pour tel 
autre. 


L'’étendue et la diversité des éléments 
dont on voudra tenir compte varient selon la 
décision à prendre et le contexte dans lequel 
cette décision se situe. Pour décider du pas- 
sage à une classe supérieure au primaire ou 
à un cycle supérieur au secondaire, surtout 
quand l’enseignement se donne dans une 
autre école, on utilise un ensemble d’élé- 
ments différent de celui auquel on se réfère 
lorsqu'il s’agit d'accorder des crédits pour la 
réussite à un cours précis. 


Les jugements que l’on porte sur la situa- 
tion de l'élève par rapport à chaque élément 
estimé important lors de la planification des 
décisions s'appuient sur les résultats des 
diverses prises d'informations effectuées. 
Ces résultats peuvent provenir de mesures 
proprement dites comme les interprétations 
faites à partir des performances à des 
épreuves-synthèse et de certaines observa- 
tions qui permettent de mieux juger de ces 
résultats ou qui apportent d’autres informa- 
tions. Par exemple, ces observations pour- 
raient porter sur le comportement psychoso- 
cial de l'enfant ou encore sur certains événe- 
ments précis qui ont pu le perturber (maladie, 
déménagement, décès dans la famille, etc.). 


3.2 Planifier l’étape jugement 


Après avoir arrêté la façon dont on pren- 
dra les décisions, on détermine comment on 
fera pour juger de la situation de l’élève par 
rapport aux divers éléments retenus, c'est la 
deuxième des quatre étapes de la planifica- 
tion de l'évaluation sommative. Cette façon 
de faire doit être en rapport avec la décision 
en cause. On spécifie comment juger de la 
compétence de l'élève ou des autres caracté- 
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ristiques pertinentes à son orientation dans 
sa carrière scolaire. On prévoit également 
comment traiter les cas limites et les cas sur- 
prises. On détermine aussi les moments où 
l’on portera les jugements. 


Dans la plupart des décisions en évalua- 
tion sommative, on accorde une grande 
importance au jugement sur la compétence 
par rapport aux apprentissages importants au 
programme. À première vue, cette définition 
des apprentissages importants donne l’im- 
pression qu'il s’agit de points de repère abso- 
lus, d'éléments stables de contenus acadé- 
miques. Mais il ne faudrait pas croire qu'il 
s’agit d’un absolu où l'élève est seul devant la 
matière. Toute définition de ces apprentis- 
sages à un niveau ou à un âge donné passe 
par une étude comparative qui implique un 
ensemble d'élèves, c'est-à-dire par une 
étude de normalisation. Autrement dit, en 
évaluation sommative, on a besoin de com- 
parer ce dont l'élève est capable avec ce qui 
a été reconnu, après expérimentation, 
comme étant possible avec des élèves du 
même niveau dans le cadre du même pro- 
gramme. 


Dans les faits, il s'avère que les évalua- 
trices et les évaluateurs utilisent des critères 
très variés lorsqu'ils portent des jugements 
en évaluation sommative: 

— le degré de maîtrise absolue du domaine 
ou des objectifs par rapport à la perfor- 
mance du groupe d'élèves; 

— la position de l'élève dans le groupe; 

— la qualité des expériences d’apprentis- 
sages; 

— les attitudes des élèves; 

— la qualité des examens; 

— le cheminement du groupe d'élèves par 
rapport aux autres groupes; 


— le regroupement des élèves dans des 
rythmes, des programmes spéciaux, etc.; 


— l'importance relative accordée aux cri- 
tères explicites; 


— les valeurs (religieuses ou morales) de 
l'institution ou du personnel enseignant; 


— les règlements disciplinaires; 


— les politiques provinciales, régionales, 
locales (âge de passage du primaire au 
secondaire….); 


— les contraintes humaines, financières, 
physiques (Morissette: 1984 p. 39 à 41). 


En plus d’être peu uniformes, ces critères 
ne seraient pas toujours explicités, ni connus 
des élèves. Il est donc fort important de plani- 
fier l'étape jugement afin d’assurer la recon- 
naissance des critères choisis et leur accep- 
tation. 


A. Comment juger de la 
compétence d'un élève en regard 
d’un programme d’études ? 

Juger de la compétence d’un élève sup- 
pose d’une part, qu’on fasse une description 
de cette compétence et d'autre part, qu'on 
tienne compte de toutes les informations per- 
tinentes. Au moment de la planification, on 
doit choisir et faire connaître la définition de la 
compétence qui servira de point de référence 
selon une approche critériée et indiquer les 
autres facteurs dont on tiendra compte. 


Lorsqu'il s'agit de sanction des études ou 
de reconnaissance des acquis expérientiels, 
l'approche critériée nous amène à vérifier si 
l'élève possède l’ensemble des habiletés et 
des connaissances prescrites dans les pro- 
grammes, alors qu’une approche normative 
nous conduirait à juger les élèves les uns par 
rapport aux autres. Les programmes d’étu- 
des comprennent des objectifs d'ordre affectif 
(attitudes, intérêts, valeurs) mais la perti- 
nence d’en tenir compte en évaluation som- 
mative n’est pas encore établie. Enfin, les 
opinions sont très partagées et la question 


n’a pas été suffisamment formulée pour que 
l'on puisse conseiller une façon de faire.* 

Pour juger si l'élève a réalisé les appren- 
tissages prévus dans un programme, il faut 
comparer l’ensemble des apprentissages 
réalisés par l'élève aux exigences établies 
par consensus. 

Ce travail de clarification du programme 
peut être fait en partie par le ministère de 
l'Education, par la commission scolaire et par 
l’'enseignante ou l'enseignant de préférence 
en équipe. L'important est de préciser des 
exigences réalistes par rapport au pro- 
gramme en question dans le cadre de la déci- 
sion à prendre. Pour ce faire on tient compte 
du contexte. Ainsi dans le cas des pro- 
grammes élaborés par cycle, on doit com- 
mencer par répartir le contenu par classe en 
tenant compte du milieu. Dans une région où 
l’enseignement de l'anglais n’est pas très 
poussé au primaire, les exigences à la fin de 
la 1èe secondaire doivent être réalistes avec 
le niveau d'entrée des élèves. S'il s’agit d’un 
programme comportant des modules au 
choix (Initiation à la technologie), il faut évi- 
demment que l'évaluation porte sur les mo- 
dules qui seront enseignés. On devra aussi 
tenir compte du fait qu’un apprentissage se 
continue dans un autre programme, est 
préalable à un programme subséquent ou est 
final. L'établissement des exigences pour la 
sanction des études suppose qu'on ait préci- 
sé la définition de ce qui est essentiel selon 
les finalités de l'éducation. 

Chose certaine, plus l'établissement des 
exigences se fait de façon ouverte, moins il y 
a de risques qu'elles soient rejetées par la 
suite. C'est-à-dire que si les enseignants ou 
les conseillers pédagogiques par exemple y 
ont participé, ils en auront une bonne com- 
préhension et ils devraient normalement les 
accepter. 


* Voir le document Vers un bulletin scolaire renouvelé, Gouvernement, 
du Québec. Document d’information 16-7513. 
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De plus, on devrait réviser annuellement 
ces exigences pour tenir compte de l’évolu- 
tion du milieu. A l'étape de la planification, il 
demeure que la règle qu’on établit n’a pas été 
confrontée à la réalité, elle est l’image des 
prévisions que l’on fait. || est prudent d’en 
prévoir la révision lors de l'étape où l’on ju- 
gera vraiment chaque cas d'élève. On analy- 
sera alors les conséquences de cette règle. 
On vérifiera, par exemple, si la règle établie a 
pour conséquence de faire échouer une 
grande proportion des élèves. Il est important 
que les exigences sur lesquelles on basera 
ses jugements soient: 


— explicites: réellement exprimées, formu- 
lées; 

— objectivables: plusieurs personnes peu- 
vent arriver à des résultats semblables 
en employant ces exigences; 


— communicables: qui peuvent être fa- 
cilement comprises. 


A-1 Quelques façons de décrire la 
compétence 


Le jugement de la compétence de l’élève 
nécessite donc le recours à des critères. Plus 
ces critères sont explicites, plus le jugement a 
des chances d'être juste et conforme à la réa- 
lité. Ce qu'il s’agit de faire alors c’est de déter- 
miner les apprentissages importants d’un 
programme, les exigences sur lesquelles por- 
tera le jugement. Il est entendu qu'une ana- 
lyse du programme a été faite précédemment 
lors de la planification de l’enseignement. Les 
façons de faire que l’on présente ci-dessous 
sont habituellement employées pour préparer 
une épreuve. Nous pouvons toutefois les uti- 
liser, en les adaptant, pour choisir les appren- 
tissages sur lesquels on voudra faire porter 
les jugements. N'oublions pas que les choix 
qui y seront faits doivent toujours s'appuyer 
sur la décision à prendre. 
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Il existe plusieurs méthodes pour préciser 
les exigences d’un programme: 


a) la définition du domaine pour fins d’éva- 
luation; 


b) L'élaboration d’un tableau de spécifica- 
tions; 


c) la détermination de l'importance relative 
des objectifs du programme. 


Ces trois méthodes s’appliquent autant 
dans une approche critériée que dans une 
approche normative. Selon l'approche crité- 
riée on cherche avant tout à bien représenter 
le programme pour bien identifier la compé- 
tence de l’élève. Selon l'approche normative, 
la priorité est accordée à la différenciation 
entre les individus, même si on a le souci de 
bien représenter le programme. Par la suite, 
le choix ou l'élaboration des instruments de 
mesure diffèrent de ceux faits selon une 
approche critériée. Ainsi, on élimine les ques- 
tions réussies ou échouées par une grande 
proportion d'élèves, ce qui n’est pas le cas 
dans une approche critériée. 


a) La définition du domaine 


La définition du domaine est une méthode 
qui permet de déterminer, pour fins d’éva- 
luation, les apprentissages importants d’un 
programme. Des trois méthodes présentées, 
c'est la plus complète parce qu'elle tient 
compte à la fois des orientations du pro- 
gramme d'études, des habiletés et des conte- 
nus. Son utilisation favorise donc la validité 
des jugements qu’on portera sur la compé- 
tence de l'élève. 


lci la définition du domaine se réalise en 3 
étapes principales*: 





ds Énumérer les principes à respecter dans 

l'évaluation. Ils découlent des orientations ou des 

priorités du programme déjà analysées lors de la 
planification de l’enseignement. 





| 


2. | Identifier et décrire les éléments du programme sur 
lesquels on compte juger de la compétence des 
élèves. 








3. | Regrouper ces éléments essentiels retenus en un 
tableau ou un schéma qui présente les dimensions 
et indiquer l'importance que l’on devrait leur 
accorder lors des jugements à porter pour établir la 
compétence de l'élève. 








* Guide pour la construction d'instruments de 
mesure dans le cadre de la Banque 
d'instruments de mesure, Chapitres 11 — I, 
Documents de travail B.I.M., septembre 
1984, 16-7300-02, pp. 2-3. 


b) L'élaboration d'un tableau de 

spécifications 

Pour préciser les exigences d’un pro- 
gramme, on peut aussi élaborer un tableau 
de spécifications car cette méthode n’est pas 
restreinte à une approche particulière (crité- 
riée ou normative), ni à un type d'évaluation 
spécifique (formative ou sommative). Son 
utilisation se justifie par le fait que c'est une 
façon de préciser les apprentissages du pro- 
gramme sur lesquels on veut faire porter les 
jugements, selon la décision à prendre. De 
plus, cette méthode est assez connue dans le 
milieu scolaire. On choisit d’abord parmi les 
apprentissages prévus au programme ceux 
sur lesquels on basera l'évaluation somma- 
tive. Pour ce faire, on procède à l'analyse de 
l'ensemble ou d’une partie des apprentissa- 
ges prévus au programme. On identifie les 
contenus d'ordre cognitif, affectif ou moteur 
reliés à ce programme, on les classe par rap- 
port à une taxonomie, puis on indique leur 
importance relative. 





L'exemple ci-dessous est le résultat de 
l’analyse d’une partie du programme de 
français de 1°". secondaire, la production 
écrite. Pour obtenir un tableau d'ensemble de 
ce programme, il faudrait y combiner les 
tableaux établis à partir des choix faits au 
sujet d’autres habiletés aux programmes: 
production orale, compréhension écrite et 
orale. Une plus grande importance serait 
alors accordée à la situation de communica- 
tion. Il faut noter que de plus en plus, dans le 
cadre de l'évaluation sommative, la définition 
du domaine remplace le tableau de spécifica- 
tions parce qu’elle est le résultat d’une 
démarche plus complète. 


c) La détermination de l'importance 

relative des objectifs du programme 

Une troisième façon de décrire la compé- 
tence consiste à élaborer la liste des objectifs 
importants du programme sur lesquels on 
veut baser ses jugements et à les pondérer. Il 
n’est pas nécessaire de mesurer un à un les 
objectifs qui représentent différents stades 
d'apprentissage intermédiaires ni les objec- 
tifs partiels. On choisit parmi tous les objectifs 
importants un ensemble représentatif du con- 
tenu et de l'importance accordée à chaque 
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objectif selon la décision à prendre. Un 
niveau d’exigence peut être fixé selon le cas 
pour chaque objectif. On pourrait aussi en fi- 
xer un pour l’ensemble des objectifs par 
exemple 60% des objectifs importants pour la 
sanction des études ou encore 75% pour tel 
programme en vue d’être accepté dans telle 
option. Partant de cette liste d'objectifs pon- 
dérés, on peut procéder de deux façons pour 
établir les exigences: le profil ou la compen- 
sation. Pour étudier ces deux méthodes pre- 
nons l'exemple suivant. 


Utiliser des profils: supposons que les 
objectifs 1 et 3 soient condidérés comme 
essentiels, on pourrait juger que le pro- 
gramme d’études est maîtrisé seulement par 
les élèves qui ont réalisé ces deux objectifs. Il 
s’agit évidemment d'objectifs globaux. Dans 
l'exemple prédédent il n’y aurait que Julie qui 
réussirait. On pourrait aussi décider qu’un 
élève qui atteint un des deux objectifs obliga- 
toires et deux autres objectifs a réussi le pro- 
gramme; Julie, Louis et Martine seraient 
alors considérés comme ayant réussi. D’un 
autre côté, si un des objectifs obligatoires 
n'est pas atteint, on peut exiger que les 
autres objectifs soient très bien maîtrisés. 


Exemple d’un tableau de spécifications (Taxonomie de Bloom) 


Français 1"° secondaire: Production écrite 





Contenu Habiletés 
Connaissance Compréhension Application Analyse Synthèse Évaluation Total 
. Intention — — —— — 20% — 20% 
Rapport — — — — 20% — 20% 
Lexique — — — — 6% — 6% 
Syntaxe — — 30% — — — 30% 
Orthographe 
d'usage — — 10% — — — 10% 
Orthographe 
grammaticale — — 14% — — — 14% 
Total — — 54% — 46% — 100% 
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Appliquer le processus de compensa- 
tion: si on décide d'appliquer le processus de 
compensation, on n’exige pas que les élèves 
réussissent les mêmes objectifs. On pourrait 
par exemple décider que les élèves qui ont 
réussi 60% des objectifs et plus soient jugés 
compétents peu importe le profil de ces 60%. 
Dans l'exemple précédent, Louis, Martine et 
Manon qui ont obtenu la même moyenne 
d'objectifs atteints seraient tous trois jugés 
compétents même si ce ne sont pas les 
mêmes objectifs qu'ils ont maîtrisés. Pour 
appliquer le processus de compensation, il 
ne faut pas que certains des apprentissages 
au programme soient indispensables à la 
poursuite de la formation scolaire ou à la pra- 
tique du métier visé. 


A-2 Tenir compte de toutes les 
informations pertinentes 


‘L'étape jugement suppose qu'on prenne 
une distance par rapport à l'interprétation des 
résultats et qu’on tienne compte de ren- 
seignements complémentaires à ceux fournis 
par la mesure. Ces derniers peuvent con- 
cerner: 


e la validité et le fidélité des instruments de 
mesure; 


Exemple de résultats d’élèves 


e la justesse des seuils de réussite ratta- 
chés aux instruments de mesure utilisés; 


e certaines caractéristiques de l’élève qui 
auraient pu influencer ses performances: 
nervosité, maladie, etc. 


Placer les résultats de la mesure dans un 
cadre plus large permet d'obtenir un juge- 
ment nuancé. En contrepartie, afin de ne pas 
être influencé par des préjugés, il faut se don- 
ner des règles précises pour formuler un 
jugement qui s'appuie sur des faits. 


Lors de la planification, il faut donc, en 
plus de choisir une définition de la compé- 
tence d’un élève en rapport avec la décision 
à prendre, établir des règles de jugement où 
l'on précise les autres facteurs dont il faudra 
tenir compte pour porter le jugement. Il faut y 
réfléchir à l'avance et indiquer ce que l'on 
acceptera de prendre en compte. 


B. Comment juger des autres 
éléments pertinents à l'orientation 
de l'élève dans sa carrière 
scolaire? 


Dans les décisions qui portent sur le pas- 
sage à la classe supérieure et le chemine- 
ment scolaire de l'élève, on a à porter des 
jugements qui peuvent être différents de ceux 
que l’on pose lors de la sanction des études 








Objectifs Somme des Moyenne 

Ù objectifs des objectifs 
Élèves 1 2 3 ä 5 atteints atteints 
Julie R R R R E A/5 0,80 
Louis R R E R E 3/5 0,60 
Martine E R R E R 3/5 0,60 
Manon E R E R R 3/5 0,60 
Philippe E E E E E 0/5 0,00 


E: Échec R: Réussite 


ou de la reconnaissance des acquis expé- 
rientiels. 

On conçoit facilement que le jugement 
que l’on porte avant de décider qui fera partie 
d’un programme d'activités pour enfants 
doués est différent de celui dont on a besoin 
pour la sanction des études. Dans le cas du 
placement «enfant doué», on voudra savoir 
qui est capable de performance supérieure 
selon des normes établies scientifiquement 
et dans le cas de la sanction des études, on 
voudra connaître qui a satisfait aux exigen- 
ces. S'il s’agit d'accepter un élève dans un 
cours optionnel au secondaire, on doit prévoir 
comment on en arrivera à juger de sa prépa- 
ration à suivre ce cours. || faut définir ce qu'on 
appelle les exigences. 


En fait, dans tous les cas d'orientation, on 
a besoin de fixer le poids des prédicteurs par 
rapport aux critères choisis. Ainsi, pour 
orienter l'élève dans son cheminement au pri- 
maire et au secondaire (passage à la classe 
suivante ou cheminement particulier), on 
prévoit comment on jugera de sa compé- 
tence par rapport aux préalables pédago- 
giques. Pour ce faire: 


e on identifie les apprentissages vraiment 
nécessaires à la poursuite des études et 
les exigences que l’on aura face à ces 
apprentissages; 

°e on prévoit comment on jugera du degré 
de maturité intellectuelle ou psychoso- 
ciale de l’élève; 

e on convient des critères sur lesquels 
seront basés les jugements. 

Ainsi, dans les cas d'orientation, des élé- 
ments autres que la compétence en regard 
des programmes d’études sont objets de 
jugements. Selon la situation, on devra pré- 
voir comment juger de l'intérêt de l'élève, de 
sa motivation, de ses attitudes, de sa compé- 
tence par rapport à des préalables et même 
parfois de ses aptitudes par exemple. 
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La démarche à suivre ressemble à celle 
qui a été suggérée pour juger de la compé- 
tence par rapport à un programme. Il s’agit 
de: 

e définir ce que l’on veut juger (intérêt, atti- 
tudes, préalables, etc.); 

e décrire les comportements ou les carac- 
téristiques que l’on considérera comme 
satisfaisants et ceux que l’on considérera 
insatisfaisants; 

e valider cette définition et ces descriptions 
quant à leur clarté et à leur pertinence 
auprès de gens compétents en didac- 
tique, en psychologie, en pédagogie, 
etc.); réviser s’il y a lieu la définition et la 
description; 

e choisir les personnes qui porteront les 
jugements. 


C. Comment traiter les cas limites 
et les cas surprises ? 


Dans la plupart des cas, les règles géné- 
rales s'appliquent sans problème. Elles de- 
meurent toutefois plus difficiles à utiliser dans 
les cas limites et les cas surprises: l'élève qui 
a un niveau de compétence à peine suffisant, 
l'élève qui est jugé compétent par son ensei- 
gnante ou son enseignant mais qui ne réussit 
pas une épreuve-synthèse uniforme, l'élève 
qui est dans l'impossibilité de passer 
l'épreuve de fin d'année, l'élève qui conteste 
le jugement porté par l’enseignante ou 
l'enseignant, etc. 


Il est conseillé d'essayer de prévoir le plus 
possible ces cas et d'établir par consensus 
une façon de faire. ll s’agira souvent de situa- 
tions où l’on manque d'informations sur les- 
quelles baser les jugements, où l’on con- 
sidère que l'information disponible peut être 
biaisée ou erronée, où les règles de jugement 
s'avèrent inapplicables. On peut alors penser 
à prendre en compte d’autres informations, à 
aller chercher les informations nécessaires 
selon d’autres moyens (entrevues, travail- 
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synthèse, etc.), à utiliser des comités où 
chaque membre explique comment il porte 
ses jugements ou encore, à accepter de faire 
une exception à la règle établie pour le juge- 
ment. Il s’agit donc d’essayer de prévoir le 
plus de cas possible pour ne pas être pris au 
dépourvu. 


D. Déterminer les moments où l’on 
portera les jugements 


On conseille toujours de juger de la 
maîtrise des apprentissages d’un élève le 
plus près possible de la fin de la période pré- 
vue pour cette apprentissage. Ceci pour deux 
raisons: laisser à l'élève le temps auquel il a 
droit pour développer les apprentissages au 
programme et faire en sorte que le jugement 
reflète le mieux possible la compétence à 
laquelle l'élève est parvenu. En fait, on fixe 
les moments de l'évaluation sommative selon 
la nature des programmes d’études et la ré- 
partition du contenu qui est faite. 


Par rapport à l'orientation pédagogique, 
pour plusieurs programmes du secondaire, 
on pourrait choisir plusieurs moments d’éva- 
luation sommative: un à la fin de chacun des 
modules qui les composent. Cependant à la 
fin de l’année, il ne faut pas oublier de se pro- 
noncer sur les habiletés transférables d’un 
module à l’autre. Par ailleurs, en enseigne- 
ment du français en troisième secondaire, ne 
serait-il pas logique d'attendre la fin de l’an- 
née pour porter un jugement définitif sur le 
développement des habiletés de compréhen- 
sion et de production de l'élève? Au primaire, 
à l’intérieur des cycles eux-mêmes, il y a des 
objectifs dont la poursuite est terminale à des 
classes bien précises. Un jugement doit alors 
être porté à la fin de l’année en question. 


L'idée est d’être en mesure de porter un 
jugement valable sur l’état de l'apprentissage 
de l'élève en fonction de la décision à pren- 
dre. Prenons le cas d'une élève de 4€ année 


primaire. Cette élève a eu des résultats très 
faibles aux mois d'octobre et de novembre. 
La pratique de porter un jugement à partir de 
la moyenne des notes de l’année fera que 
cette élève échouera quelle que soit sa per- 
formance pour le reste de l’année. La ques- 
tion est posée: doit-on la faire doubler l’an 
prochain parce qu’à l'automne elle n’a pas 
atteint les objectifs visés? 


Ne doit-on pas plutôt porter plusieurs 
jugements sur son niveau d'apprentissage 
vers la fin de l’année, sa façon d'apprendre, 
sa motivation, pour être en mesure de pren- 
dre une décision plus juste? 

En résumé, on doit planifier l'étape juge- 
ment en fonction de la décision à prendre: 

— décider sur quoi portera le jugement(exi- 
gences établies); 


— Choisir le type d'informations dont on tien- 
dra compte (liées au programme ou à 
d’autres facteurs); 


— décider des moments où l'on portera les 
jugements. 


Pour assurer la qualité des jugements, il 
est conseillé de: 


— travailler le plus posssible en équipe; 


— réviser annuellement les règles de juge- 
ment; 


— prévoir comment on contrôlera la qualité 
des informations sur lesquelles on basera 
ses jugements. 


On doit de plus s’efforcer de favoriser la 
stabilité du jugement que l’on posera. La 
transparence dans la façon d'établir les 
règles de jugements facilitera l'acceptation 
de ces règles. 


3.3 Planifier l’étape mesure 


Si on veut être en mesure de ne pas se 
tromper dans nos jugements et nos déci- 
sions, il faut se baser sur des informations de 
qualité. Cette qualité s'obtient à partir des 


prises d'informations que l’on fera et de la 
façon d'analyser et d'interpréter les données. 


Il est normal que l’enseignante ou 
l'enseignant procède à plusieurs prises 
d'informations pour fonder son jugement. 
Les méthodes utilisées peuvent être systé- 
matiques ou non. Etant donné le type de déci- 
sion en jeu en évaluation sommative, il est 
recommandé de procéder de façon systéma- 
tique quand approche le moment du juge- 
ment. Il est même prudent de prendre régu- 
lièrement ce qu'on appelle des «portraits» 
modifiables de l’élève au cas où se produirait 
une perturbation vers la fin de la période con- 
sacrée aux apprentissages visés, pertubation 
qui empêcherait d'obtenir des informations 
valables. On tiendra compte de ces différents 
«portraits» pour tracer le «portrait» final de la 
compétence de l'élève. Les méthodes sys- 
tématiques utilisées pour décrire les com- 
portements de l'élève comprennent les 
observations par l’enseignante ou l’ensei- 
gnant, les questionnaires, les interviews, les 
projets de classe, les travaux à long terme et 
les épreuves écrites. 


Il est essentiel que les informations qui 
seront interprétées soient valables si l’on veut 
favoriser la stabilité des jugements qui seront 
portés. Pour cela, les façons de faire (ques- 
tions d'examens, éléments d'observation...) 
doivent être adaptées à ce qu'on veut mesu- 
rer selon la décision à prendre. Elles doivent 
également permettre d'identifier la vraie posi- 
tion de l’élève par rapport aux apprentissages 
visés, à ses aptitudes personnelles, à ses 
intérêts. On parle alors de validité. 


Dans le cadre de la sanction des études 
et de la reconnaissance des acquis expérien- 
tiels, on se préoccupe de validité de contenu. 
On veut que les prises d'informations soient 
représentatives des domaines qu'elles sont 
supposées représenter: les apprentissages 
visés par le programme et donc la compé- 
tence recherchée. 
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Dans le cadre de l'orientation ou du 
placement, on pourra mettre l'accent sur la 
validité de construit ou sur la validité prédic- 
tive. Ces concepts sont expliqués au ta- 
bleau 4. Par exemple, à l’aide d'observations 
ou de tests, on voudra connaître les intérêts 
des élèves, ou encore on voudra identifier les 
chances de succès de l'élève qui passe à la 
classe supérieure. 


Comme le temps impose des limites, il est 
important que l'échantillon d'informations que 
l’on obtient possède de façon proportionnelle 
les caractéristiques de l’ensemble visé, le 
programme de l’année par exemple. 


Quel que soit le type de décision en jeu, 
lors de la planification des prises d'infor- 
mations, on cherche à décrire d’une façon 
ordonnée et définie le contenu du domaine en 
termes de tâches, de comportements. 


Voici des questions qui peuvent guider 
lors de la planification et aider à veiller à la 
validité des informations recueillies: 


— Quelles prises d'informations refléteront 
les apprentissages visés? 


— Comment s'assurer que les items des 
épreuves auront une bonne sensibilité à 
l'apprentissage, qualité importante dans 
l'approche critériée? 


— Quelles prises d'informations permettront 
d'identifier comme très compétents ceux 
qui sont déjà reconnus comme tels? 


— Quelles prises d'informations permettront 
de prédire le succès dans un domaine 
relié? 


Une caractéristique importante contribue 
à la validité des prises d'informations, c'est le 
degré avec lequel elles fournissent des infor- 
mations constantes(fidélité). En effet, on ne 
voudrait pas que les résultats à un examen 
varie d’un jour à l’autre chez le même élève, 
on ne voudrait pas qu’à deux questions véri- 
fiant le même apprentissage l'élève ait deux 
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scores différents à moins que l'apprentissage 
de l'élève ne soit pas stabilisé. Sinon com- 
ment pourrait-on se fier à ces informations? 


Comment améliorer cette constance, 
cette fidélité? 

— bien clarifier toutes les situations de prise 
d'informations (préciser les questions, les 
directives..…); 

— améliorer la concordance entre les obser- 
vatrices et les observateurs ou les diffé- 
rentes occasions d'observation; 

— prendre plusieurs informations pour ne 
pas risquer d’être influencé par des cas 
exceptionnels (plusieurs questions dans 
un examen, plusieurs examens, plusieurs 
éléments et occasions d'observation); 

— augmenter la sensibilité des prises d'’in- 
formations aux différences qu’on veut 
observer (niveaux d'apprentissage, 
niveaux de compréhension en lecture). 
‘On pourra ainsi en arriver à une informa- 

tion plus fidèle, sûre et répétable. 


A. Choisir la façon d'obtenir les 
informations nécessaires aux 
jugements à porter 

Lors de la planification du jugement, on a 
déjà choisi l'ensemble des apprentissages 
dont on veut tenir compte. Maintenant on 
décide de la façon dont on ira chercher 
l'information; on cherche l’instrumentation qui 
permettra de recueillir l'information sur ces 
apprentissages. Pour ce faire, on utilise des 
techniques et des instruments de mesure 
adaptés à ce qu'on veut mesurer. 

Il existe plusieurs types d'épreuves aux- 
quelles on peut avoir recours pour obtenir 
l'information nécessaire aux jugement à por- 
ter, en voici une liste succincte.* 

a) épreuve écrite à courtes réponses cons- 
truites (papier-crayon); 


* Pour plus de renseignements voir le fascicule 5 des Éléments de 
docimologie (à paraître). 


b) épreuve de production écrite(dissertation, 
rédaction, essai); 


c) épreuve écrite à réponses choisies(choix 
multiples, appariement.…); 


d) épreuve mixte (réponses construites ou 
choisies, observation avec liste de poin- 
tage, échelle d'appréciation); 


e) épreuve orale (langues..…); 


f) épreuve pratique (réparation d’un moteur, 
exécution d’une sculpture, exécution 
d’une improvisation en danse...); 


g) épreuve à longue échéance (travail de 
recherche, expérience.….); 


h) examen qui combine plusieurs épreuves. 


Le choix du type d’épreuve doit reposer 
sur le type d'apprentissage à observer. Par 
exemple, il est évident qu'on ne mesurera 
pas le développement d’habiletés psychomo- 
trices par une épreuve papier-crayon; sauf 
dans certains cas pour la motricité fine. 


Il s'agit donc à cette étape-ci d'analyser 
les objectifs d'apprentissage retenus pour 
l'évaluation afin d’en identifier les caractéris- 
tiques et de spécifier les tâches évaluatives 
ou les épreuves nécessaires. Plusieurs 
méthodes sont disponibles. Pour l'analyse 
des objectifs d'apprentissage, nous présen- 
tons l’analyse taxonomique et l’analyse par 
facettes. Nous présentons également deux 
méthodes pour spécifier les tâches évalua- 
tives: l'analyse selon le centre IOX 
(Instructional Objectives Exchange) et la 
forme d'item. Dans les pages suivantes un 
exemple de chacune de ces méthodes est 
présenté. 


e  L’analyse taxonomique: on analyse les 
apprentissages visés selon le type de 
comportements intellectuels, affectifs, 
psychomoteur ou le type de produits 
d'apprentissage. Les catégories d'une 
taxonomie peuvent servir à construire le 
tableau de spécifications de l'épreuve. II 


existe plusieurs taxonomies comme 
celles de Bloom, de Gagné, de Harrow. 


Par exemple, dans la taxonomie de Har- 
row, les niveaux de classification sont 
situés dans une hiérarchie. On y décrit un 
continuum qui va du plus bas niveau de 
comportement moteur observable au plus 
haut niveau. L'utilité d'une taxonomie 
réside dans le fait que l’analyse des 
apprentissages visés en fait ressortir les 
caractéristiques et que la connaissance 
de ces caractéristiques favorise l’élabo- 
ration ou le choix d’items adéquats. 


La taxonomie de Harrow 
1.00 Les mouvements réflexes 


1.10 Les réflexes segmentaires 

1.20 Les réflexes plurisegmentaires 

1.30 Les réflexes suprasegmentaires 
2.00 Les mouvements fondamentaux 


2.10 Les mouvements locomoteurs 

2.20 Les mouvements non-locomoteurs 

2.30 Les mouvements de manipulation 
3.00 Les capacités perceptives 


3.10 La discrimination kinesthésique 
3.20 La discrimination visuelle 
3.30 La discrimination auditive 
3.40 La discrimination tactile 
8.50 La coordination 
4.00 Les capacités physiques 
4.10 L'endurance 
4.20 La force 
4.30 La souplesse 
4.40 L’agilité 
5.00 Les habiletés motrices 
5.10 d'adaptation 
5.20 d'adaptation composite 
5.30 d'adaptation complexe 
6.00 La communication gestuelle 
6.10 Les mouvements d'expression 
6.20 Les mouvements d'interprétation. 
+  L’analyse par facettes: on analyse les 
apprentissages pour en identifier les 
composantes ou les aspects importants 
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qu'on appelle facettes. Une combinaison 
de facettes représente une dimension de 
l'apprentissage visé. Celui-ci comprend 
donc autant de dimensions qu'il y a de 
combinaisons possibles. Ainsi, dans 
l'exemple présenté on a identifié deux 
facettes: l'intention de lecture et l’opé- 
ration mentale faite par la lectrice ou le 
lecteur. Une dimension serait la combi- 


Exemple d'analyse par facettes — 
lecture, troisième année du primaire 


Intentions de lecture 
1. Prendre une décision pratique. 


2. Se renseigner et éveiller ou satisfaire certaines 

curiosités. 
3. Dégager une conduite à adopter ou une règle pour agir. 
4. Résoudre un problème. 
5. Se divertir. 
Opérations mentales 
1. Le repérage: l'information dont l'élève a besoin pour 
exécuter sa tâche est donnée intégralement dans le texte. 
L'élève n'a qu'à repérer les mots, les phrases qui se 
rattachent explicitement à l'information cherchée. 
2. La sélection: l'information dont l'élève a besoin pour 
exécuter sa tâche est donnée dans le texte parmi plusieurs 
informations sur le même sujet qui n'ont pas trait à ce qu'il 
cherche. L'élève doit alors sélectionner parmi les 
informations données celles dont il a besoin de celles qui 
sont non pertinentes pour lui selon son intention. 
3. Le regroupement: les informations dont la lectrice ou le 
lecteur a besoin pour exécuter sa tâche sont dispersées à 
plus d'un endroit dans le texte. L'élève doit alors repérer ces 
informations, souvent les sélectionner pour établir des liens 
entre elles, les regrouper, soit pour les résumer tout 
simplement, les comparer, les confronter ou les juger. 
4. L'inférence: certaines informations dont la lectrice ou le 
lecteur a besoin pour exécuter sa tâche ne sont pas données 
explicitement dans le texte. Pour les reconnaître, cette 
personne doit faire appel à des connaissances qu'elle a déjà 
ou à des informatons déjà données explicitement dans le 
texte: elle doit alors inférer. 
5. Le jugement: l'intention de lecture peut inciter la lectrice ou 
le lecteur à juger des informations qu’elle ou qu'il lit soit pour 
distinguer un fait d'une opinion ou d'un sentiment, soit pour 
distinguer le réel de l'imaginaire ou du fictif. 
Note: les opérations telles l'inférence et le jugement 
d'informations ne devraient pas faire partie des épreuves- 
synthèse en troisième année. 


inspiré de Français langue maternelle au primaire, Définition 
de domaine — 83e année. Monique Careau, C.S. Montcalm, et 
Nicole Leblanc, C.S. des Îlets. Version provisoire, 1985. 
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naison d’une intention de lecture (se ren- 
seigner) et d’une opération mentale (la 
sélection). À cette dimension on pourrait 
faire correspondre la tâche évaluative 
suivante: lire avec l'intention de se ren- 
seigner un dépliant donnant de 
l'information sur la bicyclette. 


e L’analyse selon le centre IOX (Ins- 
tructional Objectives Exchange): selon ce 
modèle, la tâche évaluative est analysée 
par rapport à cinq éléments: une descrip- 
tion générale de la tâche, un exemple 
d’item, les caractéristiques du stimulus (la 
question), les caractéristiques de la 
réponse et des instructions supplémen- 


Exemple d’analyse selon le centre IOX 


taires s’il y a lieu. L’item donné en exem- 
ple ci-dessous porte sur le choix d’un titre 
pour un texte en français. 


e La forme d’item: c’est une autre façon 
d'analyser la tâche évaluative à partir 
d’une liste de règles permettant de pro- 
duire une ensemble d’items à structure 
syntaxique fixe. On énonce d’abord 
l'objectif qui présente le comportement et 
le contenu. On décrit de façon générale 
les caractéristiques de ce contenu et de 
ce comportement. On décrit aussi le sti- 
mulus. On prépare une matrice cellulaire 
pour présenter l’ensemble des stimuli 
possibles, c’est l'étendue du domaine. À 


Nous étions tous un peu gênés de le voir ainsi s’agiter 


Description générale. À partir d'une histoire, l'élève devra 


identifier parmi 4 titres possibles, celui qui lui convient le 
mieux. 


Exemple d’item. Consigne: Lis ie texte suivant et réponds 
aux questions en encerclant le numéro placé devant ta 
réponse. 


Il était 5 heures de l'après-midi quand notre famille 
revient de la plage. La journée avait été resplendissante; 
nous étions partis tôt dans l’avant-midi; le trajet de la maison 
à la plage était long et nous voulions arriver pour le dîner. De 
plus, il fallait prendre chez lui un de mes copains qui allait 
nous accompagner. 


Nous étions à peine sortis de l’auto que notre voisin de 
droite arriva en courant et en gesticulant. || s'approcha de 
mes parents, les amena quelque peu à l'écart. Visiblement, il 
ne voulait pas que j'entende. La conversation s'anima. Cela 
devenait intrigant. Lentement, je m'approchai. Ils ne me 
remarquèrent pas, trop préoccupés qu'ils étaient à discuter. 
Ce que j'entendis alors ne m'a guère réjoui. Il venait d'être 
cambriolé et croyait que c'était un de mes copains. — Je 
m’avançai un peu plus car j'entendais mal. — Il l'aurait vu 
flâner dans le voisinage tout l'avant-midi. Vers l'heure du 
midi, alors qu'il était allé se promener, le copain en aurait 
profité pour pénétrer chez lui. Un autre voisin, le voyant faire, 
aurait appelé la police qui serait arrivée trop tard, le 
malfaisant ayant déjà pris la fuite. 


Tous mes copains ne sont pas des anges, pensai-je, 
mais aucun n'est capable de poser un tel geste. Je lui 
demandai le nom de cette personne. Il l'ignorait. Levant alors 
les yeux, il se mit à crier: «Le voilà! C'est lui, je le reconnais ! 
Au voleur!» 


en parlant de mon copain qui venait remercier à nouveau 
mes parents pour la magnifique journée qu'il avait passée 
avec nous à la plage. 


Questions: 
1. Quel titre convient le mieux à cette histoire? 
A) Une ténébreuse affaire. 
B) Une journée à la plage. 
C) Erreur sur la personne. 
D) Mon meilleur copain. 


Caractéristiques du stimulus. || s’agit d’un texte fictif, 
complet en lui-même, ne contenant pas plus de trois cents 
mots et pas moins de cent. Les mots doivent être simples, 
tirés du vocabulaire de l'élève. Le texte ne devra pas 
comporter de titre. Etc., etc. 


Caractéristiques de la réponse. Les choix sont au nombre 
de 4. Ils ne doivent pas comporter de verbe: il s'agit de 
syntagmes nominaux. Pour la bonne réponse, il n’est pas 
nécessaire que les noms qui forment ces syntagmes soient 
tirés du texte. || n’y a qu’une seule bonne réponse par 
question. La forme des leurres doit ressembler à celle de la 
bonne réponse (ex. être sensiblement de la même longueur). 
Deux de ces leurres doivent contenir au moins un nom tiré du 
texte. L'élève devra encercler le chiffre (ou la lettre selon le 
cas) placé devant son choix. Si une feuille-réponse est 
fournie, il devra alors inscrire ce chiffre devant le numéro de 
sa réponse. 


RAR 


chaque cellule, correspond un stimulus 
possible que l’on décrit dans la section 
«Composition des cellules». Ainsi dans 
l'exemple suivant, la cellule «A» indique 
qu'on présentera à l’élève deux ensem- 
bles égaux de quatre éléments chacun; 
les éléments d’un ensemble seront bleus 
et ceux de l’autre seront jaunes. On four- 
nit aussi les directives que l’enseignante 
ou l’enseignant devra suivre au moment 
de la passation de l'épreuve et au mo- 
ment de la correction des réponses des 
élèves. On peut aussi inclure une section 
consacrée à la description du matériel 
utilisé. Cette description doit être la plus 


Exemple d’une forme d’item 


L'élève sera en mesure de comparer le nombre 
d'éléments que contiennent des ensembles en faisant 
correspondre un à un les éléments de chacun des 
ensembles. 


a) Description générale: On présente à l'enfant deux 
ou trois ensembles contenant moins de 17 jetons. 
Les ensembles ne doivent pas différer entre eux de 
plus d’un jeton. On demande à l'enfant de dire, 
sans compter, si les ensembles qu'on lui présente 
comportent le même nombre d'éléments. 

b) Stimulus: On utilise des jetons de taille 

approximativement égale à celle d'une pièce de 5 
cents. Les ensembles se distinguent par la couleur 
des jetons qu'ils contiennent. 
On peut demander à l'élève de comparer soit 2 ou 3 
ensembles de jetons. Le nombre de jetons peut être 
différent d’un ensemble à l’autre. Les ensembles 
doivent contenir approximativement 4, 9 ou 16 
jetons. 

c) Matrices cellulaires 





Nombre d'ensembles à comparer 
2 





Type de rela- Type de relation approximatif 

















Nombre tion d'égalité d'égalité à 
d'éléments | Na#Nb| NazNb br RE 

4 A D GE A 

9 B E HAT RAD NN OU 

15 c F DLL CNET S 








(Na # Nb: Les ensembles de jetons bleus et jaunes n'ont pas le même 
nombre d'éléments.) 
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précise possible pour ne pas laisser place 
à l'interprétation. 


B. Choisir les façons d'interpréter 
les informations et d'établir le seuil 
de réussite s'il a lieu 


Planifier l'élaboration des épreuves n’est 
pas suffisant. En plus, il faut en arriver à être . 
en mesure d'interpréter le résultat de 
l'individu. Savoir qu'un élève a 15 bonnes 
réponses sur 20 ne nous avancera pas beau- 
coup. On a besoin de savoir si ce résultat cor- 
respond aux exigences préalablement défi- 
nies. Îl nous faut alors un point de référence, 


d) Composition des cellules 


+ Couleur des jetons: 
bleu=a jaune=b vert-c 


Cellule A: 4a-4b Cellule |: 16a-16b-16c 
Celule B: 9a-9b Cellule J: 4a-4b-5c 
Cellule C: 15a-15b Cellule K: 9a-9b-10c 
Cellule D: 4a-5b Cellule L: 15a-15b-16c 


Cellule E: 9a-10b 
Cellule F: 15a-16b 
Cellule G: 4a-4b-4c 
Cellule H: 9a-9b-9c 


Cellule M: 4a-5b-6c 
Cellule N: 9a-10b-11c 
Cellule O: 14a-15b-16c 


e) Matériel: Jetons bleus, jaunes et verts pour former 
des ensembles. 


f) Directives: 1. Placer les ensembles côte à côte, 
ensuite dire à l’élève: 
«Dis-moi si ces ensembles (2 ou 3) ont le même 
nombre d'éléments.» 


e Si l'élève se met à compter ou dit ne pas savoir, 
alors lui dire: 
«En classe, on a déjà pairé des objets pour savoir 
si deux ensembles possédaient le même nombre 
d'éléments. Maintenant, dis-moi si ces ensembles 
(2 ou 3) ont le même nombre d'éléments.» 


e Lorsque l'élève a fini de pairer les jetons, lui dire: 
«Ont-ils le même nombre d'éléments?» 


2. Noter les commentaires et actions de l'élève. 


g) Règles de corrections: L'élève doit dire clairement 
si oui ou non les ensembles contiennent le même 
nombre d'éléments et cela en alignant les jetons. 





inspiré de Six modèles de spécifications, Complément au Guide pour 
la construction d'instruments de mesure dans le cadre de la Banque 
d'instruments de mesure, 16-7300-07. 
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un point de comparaison, pour être capable 
d'interpréter le score à une épreuve. 


Il y a deux types de points de référence. 
De façon stricte, une épreuve à référence 
normative a déjà été expérimentée et on 
possède de l'information sur le groupe spéci- 
fique d'individus qui l’ont passée (scores 
standardisés, stanines, percentiles). Une 
épreuve à référence critériée est directement 
reliée à des objectifs des tâches, des élé- 
ments de compétence. Elle peut être inter- 
prétée en termes d’acquisition des habiletés 
et des connaissances visées par le pro- 
gramme, donc par rapport aux comporte- 
ments attendus. Les résultats de l'élève 
reflètent son répertoire de comportements, 
c'est-à-dire ce qu'il est capable de faire et ne 
dépendent pas de la performance des autres. 
Pour établir le seuil de réussite, on se 
demande que est ie score qui discriminerait 
ceux qui sont compétents de ceux qui ne le 
sont pas par rapport aux habiletés visées. 

Mais qu'est-ce qu’un seuil de réussite? 
C'est le niveau de qualité à partir duquel 
on considère une performance comme 
réussie, c’est-à-dire comme reflétant la com- 
pétence. On peut définir la compétence 
comme étant la capacité à utiliser un com- 
portement ou un ensemble de comporte- 
ments pour satisfaire les besoins d’une situa- 
tion. C'est donc la mesure de ce qui est 
adéquat pour un certain but. Dans le contexte 
où l’on retrouve un seuil de réussite relié à un 
instrument de mesure, ce dernier étant lui- 
même relié à une définition du domaine, le 
seuil de réussite peut se définir comme un 
score qui divise une distribution de scores en 
deux parties distinctes: «la première conte- 
nant les scores à partir desquels on infère la 
compétence des individus et la seconde, les 
scores à partir desquels on infère l'atteinte 
d'un degré insuffisant de compétence».* 








* Guide pour l'établissement du seuil de réussite, Réjean Auger, mars 
1986, 16-7514, p. 2. 


Toute méthode utilisée pour établir ce seuil 
comprend un jugement et implique un certain 
degré de variation. On doit éliminer les fac- 
teurs non pertinents de telle sorte que les 
jugements soient aussi objectifs que possible 
donc, reproductibles. De toute façon, il ne faut 
jamais considérer un seuil de réussite 
comme étant un nombre magique. En fait, il y 
a toujours une marge d'incertitude autour du 
score qui est choisi comme seuil de réussite. 


Le contexte dans lequel se situera 
l’utilisation du seuil de réussite doit être pris 
en compte. Lorsque l’on établit un seuil de 
réussite, il faut considérer l'importance de la 
décision à prendre. Le risque d'erreur est ici 
encore présent. Quoiqu'il soit très difficile de 
répondre à la question, on peut se demander 
s’il est plus grave de faire passer un élève qui 
ne maîtrise pas l’apprentissage que de faire 
échouer un élève qui le maîtrise. D’autres 
questions peuvent être soulevées, à savoir 
par exemple si les élèves ont été suffisam- 
ment en contact avec les objets d’appren- 
tissage pour développer l'habileté visée, s'ils 
auront l’occasion de reprendre l'épreuve. On 
rencontre à nouveau, ici, le risque de com- 
mettre des erreurs. Il ne s’agit donc pas 
seulement d’un problème statistique mais 
aussi d’un problème à portée pédagogique, 
psychologique et même sociale. On peut 
avoir en tête une certaine conception des exi- 
gences en rapport à un apprentissage. Mais 
ce n'est généralement pas assez précis pour 
servir de base à une règle objective de déci- 
sion. | 

C'est pourquoi il faut arriver par consen- 
sus à exprimer ces exigences sous forme 
d'une information observable. 

Il existe plusieurs méthodes pour établir 
les seuils de réussite (Angoff, Nedelsky, 
Ebel, Block...). Dans chacune on cherche à 
dichotomiser, à séparer en deux des habile- 
tés qui sont continues. On n’est pas habile ou 
inhabile mais plus ou moins habile. Ce point 


de coupure qu’on veut établir est artificiel et 

aucune méthode n’est plus valide ou logique 

qu'une autre pour l’établir. Malgré tout, ces 
méthodes demeurent des stratégies valables 
et pratiques pour réfléchir à ce que devrait 
être le seuil de réussite et pour en fixer un. 

Quelle que soit la méthode utilisée, il 
semble que les considérations suivantes 
s'appliquent: 

a) La notion de seuil se réfère à une décision 
dichotomique (oui/non, maîtrise/non- 
maîtrise) tandis que les habiletés 
humaines ne sont pas distribuées de 
cette façon. 

b) L'établissement du seuil de réussite ne 
doit pas être seulement une démarche 
scientifique. On doit tenir compte des 
systèmes de valeurs. Tout seuil est 
essentiellement le résultat d’un choix et 
des données empiriques permettent 
d’avoir des discussions mieux informées 
et plus réalistes. Le jugement est à la 
base de l'établissement du seuil. Le choix 
des juges, leur expérience et leur 
sagesse est d’une importance cruciale. 
Mais tout groupe de juges peut se trom- 
per. 

c) Aucune technique d'établissement de 
seuil n’est suffisante en elle-même, mais 
ces techniques nous aident. Toutefois, il 
n'existe pas en soi de méthode meilleure 
qu'une autre. 


d) L'établissement du seuil de réussite est 
une responsabilité qui implique des con- 
séquences. 

e) L'importance accordée à chaque type 
d'erreur varie selon le contexte et le type 
de décision à prendre. Aucune mesure 
unique (une seule épreuve) ne peut reflé- 
ter l'étendue des compétences et des 
caractéristiques qui sont minimales. 
L'utilisation exclusive d'épreuves pour 
porter le jugement de compétence n'est 
pas suffisante, on doit utiliser d’autres 
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données telles que la valeur des épreu- 
ves, les circonstances de passation de 
l'épreuve, le vécu de l'élève, etc. 


Quelles sont alors les caractéristiques de 
la méthode la mieux appropriée pour établir 
les seuils de réussite? 


a) La méthode doit tenir compte du but visé 
par l’utilisation de l'instrument de mesure. 
Sa valeur technique doit la rendre adé- 
quate au but visé. Par exemple, elle doit 
conduire à une classification en termes 
de maîtrise ou de non-maîtrise, elle doit 
permettre de fixer un seuil de réussite qui 
reflète la performance actuelle des élè- 
ves, elle doit utiliser un instrument con- 
gruent avec l'apprentissage vécu par les 
élèves, elle doit utiliser les bonnes statis- 
tiques pour résumer ou interpréter les 
jugements des experts, elle doit permet- 
tre d'estimer le seuil de réussite en tenant 
compte de l'erreur de mesure (zone 
d'incertitude). 

b) La méthode doit être facile d'application, 
de compilation et d'interprétation. 


c) La méthode doit être adaptée aux res- 
sources disponibles: temps, argent, nom- 
bre de personnes et capacité de ces per- 
sonnes. Ces dernières doivent être qua- 
lifiées et bien comprendre la méthode. 


d) La méthode doit être adaptée au moment 
choisi pour fixer le seuil de réussite, c'est- 
à-dire avant ou après une première 
administration de l'instrument de mesure. 


e) La méthode doit tenir compte des consé- 
quences des deux types d'erreurs: identi- 
fier comme incompétent quelqu'un de 
compétent et identifier comme compétent 
quelqu'un d'incompétent. 


De plus, on doit prévoir réviser régu- 
lièrement les seuils de réussite car le contex- 
te change continuellement et notre connais- 
sance de ces seuils s’approfondit à mesure 
qu'on les emploie. 
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La tâche sera plus difficile si l’appren- 
tissage visé et l'épreuve ne sont pas spécifiés 
précisément. De plus, on peut s'attendre à ce 
que le seuil de réussite soit différent d’une 
épreuve à l’autre et selon le contexte d'ap- 
prentissage. 


Il est recommandé de tenir compte de 
jugements absolus et relatifs. Jugements 
absolus, c’est-à-dire considérant seulement 
l'exigence par rapport aux apprentissages 
visés, ceci pour éviter de déclarer compé- 
tents des élèves franchement incompétents. 
Jugements relatifs, c’est-à-dire condidérant 
seulement la proportion acceptable d'échecs, 
pour éviter des exigences irréalistes. 


Lors de la planification, on prévoit une 
période d’une durée suffisante pour établir le 
seuil de réussite. Pour ce faire, on recule 
dans le temps à partir de la date où la dé- 
marche doit être complétée en considérant le 
temps requis pour chacune des activités sui- 
vantes: 


— sélectionner et entraîner les juges; 


— si on utilise une nouvelle méthode, 
l'essayer à une petite échelle avant; 


— si on fait passer l'épreuve, l’imprimer, 
l’'administrer, la corriger. 


Il faut toujours allouer plus de temps que 
ça ne paraît nécessaire parce que ça peut 
être difficile de trouver des moments où tous 
les juges sont libres. Il se peut aussi qu'après 
avoir recueilli les jugments, on s’apperçoive 
que certains juges n’ont pas bien compris la 
tâche et qu'on doive répéter l'opération. Il faut 
donc se garder une marge de manoeuvre. 


La façon de faire aura un grand impact 
sur l'acceptation des seuils fixés. Plus la 
méthode sera connue et ouverte, mieux les 
seuils seront acceptés. 


Pour contrôler la variation entre les opi- 
nions des juges, il est conseillé: 


— de choisir des personnes qui connaissent 
bien l’habileté sur laquelle porte 
l'épreuve; 

— d’avoir un nombre suffisant de juges (5 à 
8 juges compétents); 

— de bien animer et diriger les divers grou- 
pes de travail. 


Méthodes 


On peut regrouper en deux grandes caté- 
gories les méthodes pour établir le seuil de 
réussite selon qu’elles recourent à des juge- 
ments sur le contenu de l'épreuve ou sur les 
élèves qui ont passé l'épreuve. 

Seuils basés sur les jugements du 
contenu de l’épreuve: dans ces méthodes, 
on établit un seuil absolu en analysant le con- 
tenu de l'épreuve. En se basant sur chaque 
question, on juge de la probabilité qu’à un 
élève de compétence minimale de réussir. 
On se représente l’image de ce qu'est la com- 
pétence minimale à partir de l'instrument de 
mesure. On retrouve parmi ces méthodes 
celles de Angoff, Nedelsky, Ebel... A titre indi- 
catif, on présente succinctement celle de 
Angoff. Pour un exposé détaillé de ces 
méthodes, on peut consulter le fascicule 5 
des Eléments de docimologie. 

La méthode de Angoff. Les juges se rep- 
résentent l'élève qui a une compétence mini- 
male en regard de l'épreuve. Il est nécessaire 
d’avoir une image mentale de ce type d'élève. 
Par la suite, les juges attribuent une probabili- 
té à chaque item. C’est la probabilité qu’un 
élève de compétence minimale réponde cor- 
rectement à l’item. On calcule pour chaque 
juge la probabilité de réussite à l'épreuve. Par 
la suite, on établit le seuil de réussite en cal- 
culant cette probabilité pour l’ensemble des 
juges. Cette méthode est simple et permet 
aux juges d’être conscients de la subjectivité 
de leurs déclarations. La validité de ce type 
de méthode dépend de la définition de l’élève 
qui a une compétence minimale. Les juges 


doivent être entraînés et avoir l’occasion de 
discuter ensemble. En ne tenant pas compte 
des résultats de l’ensemble des élèves, les 
juges peuvent identifier un seuil de réussite 
absolu. 


Toutes les méthodes basées sur des 
jugements à propos des questions d’une 
épreuve comportent six étapes: 


1. Sélectionner les juges. 


2. Se représenter la performance minimale 
acceptable. 


3. Entraîner les juges à utiliser la méthode 
choisie. 


4. Permettre la discussion entre les juges. 
Recueillir les jugements. 


6. Combiner les jugements pour établir le 
seuil. 


Ces méthodes peuvent être appliquées 
avant ou après l'administration de l'épreuve. 
Se situant dans une démarche de prise de 
décision, elles demandent à être confrontées 
à la réalité. On vérifie alors, après que le seuil 
ait été fixé sans connaître les résultats des 
élèves, s’il correspond à la performance de 
ceux d'entre eux qui ont une compétence 
minimale. En effet, le jugement à propos de 
ce que les élèves devraient être capables de 
faire dépend d’une certaine façon de ce qu'ils 
peuvent faire. La limite de ces méthodes est 
que les jugements peuvent être inconsistants 
et même tout simplement irréalistes. 


Seuils basés sur les jugements à pro- 
pos des élèves qui ont passé l’épreuve: on 
a ici besoin de deux types d'informations à 
propos de chaque élève: son résultat à 
l'épreuve et un jugement de sa compétence. 
Ces méthodes comprennent la méthode du 
«groupe frontalier», celle des «groupes oppo- 
sés» et une variation de cette dernière, celle 
du «tâtonnement». L'avantage de ces 
méthodes est qu’elles ont recours à un pro- 
cédé familier, c'est-à-dire celui de juger si 


o 
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l’'habileté d’une personne est suffisante dans 
un contexte particulier. 


Les jugements doivent remplir les exi- 
gences suivantes: 


1. Ils doivent être faits par des personnes 
qualifiées pour les faire (bonne connais- 
sance de l’épreuve et de la compétence 
de chaque élève). 


2. Ils doivent porter sur les connaissances et 
sur les habiletés mesurées par l'épreuve. 


3. Ils doivent refléter les habiletés des 
élèves au moment de la passation de 
l'épreuve. 


4. Ils doivent refléter l'opinion véritable des 
juges. 


Dans tous les cas, avant de porter leur 
jugement, les juges ne doivent pas connaître 
les scores obtenus par les élèves. 


Voici la description succinte de la 
méthode du «groupe frontalier»". Cette 
méthode est basée sur l’idée que le seuil de 
réussite est le score que l’élève de compé- 
tence minimale devrait obtenir. Pour appli- 
quer cette méthode, les juges identifient les 
élèves qu'on ne peut qualifier, avec certitude, 
de compétents ou d'incompétents. Le seuil 
de réussite est le score milieu (la médiane) 
des scores de ce groupe d'élèves. L'avan- 
tage de cette méthode est qu'elle est facile à 
comprendre et à utiliser. Son grand désavan- 
tage est que le nombre d'élèves à compé- 
tence minimale ne représente qu’un petit 
pourcentage des élèves et qu'il est difficile 
pour les juges de cerner le groupe frontalier. 


Dans tous les cas, on choisit la méthode 
d'établissement du seuil de réusssite en fonc- 
tion du type de déclaration qui peut le mieux 
être porté par les experts que l’on prévoit uti- 
liser. Il est recommandé, si c’est possible, 
d'employer une méthode qui utilise les notes 


* Pour un exposé détaillé des autres méthodes on peut consulter le 
fascicule 5 des Éléments de docimologie. 
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réelles des élèves (méthode a posteriori). II 
semble donc que, lors de la planification, on 
ait à choisir la méthode à utiliser et, s’il y a 
lieu, qu’on doive décider de fixer un seuil de 
réussite a priori. 

Il est entendu qu'une enseignante ou 
qu'un enseignant n’a pas beaucoup le temps 
ni les ressources pour suivre des techniques 
élaborées. Elle ou il peut alors avoir en tête 
deux questions qui peuvent le guider: A 
quelle production minimale acceptable doit- 
on s'attendre sur tel sujet? Quelle est la per- 
formance habituelle des élèves qui réussis- 
sent telle classe? Si on a l'impression que 
trop d'élèves compétents n'’atteignent pas le 
seuil de réussite ou que trop d'élèves incom- 
pétents réussissent, on doit en chercher la 
cause. Ce peut être parce que le seuil de 
réussite n’est pas adéquat, la méthode n'était 
pas adaptée, les juges étaient d'opinions très 
divergentes ou n'étaient pas compétents 
pour appliquer cette méthode, les élèves ne 
sont pas aussi compétents qu'on le pensait, 
l'instrument de mesure est à remettre en 
question. 


Comment interpréter? L'utilisation d’un 
seuil de réussite fournit un point de repère fort 
utile. Ce seuil de réussite peut être fixé pour 
chaque objectif terminal retenu pour fins de 
décision. Pour chacun des objectifs, on pré- 
voit comment organiser les données pour en 
faciliter l'interprétation. Ainsi on vise à avoir 
une information précise sur chacun des cri- 
tères. Ces renseignements peuvent être 
inscrits sur la fiche de correction. On compare 
alors la performance de l'élève aux différents 
seuils fixés. Il est possible alors au moment 
du jugement d'établir un profil des apprentis- 
sages de l'élève. 


Il s’agit donc de traduire en termes d’ap- 
prentissages les différentes informations 
recueillies pour en arriver à dire quel degré de 
re reflètent les performances de 
‘élève. 


N'oublions pas toutefois que le résultat 
obtenu par l’élève ne représente pas parfaite- 
ment son habileté. Trop de sources d'erreurs 
influencent ce résultat: la formulation de la 
question, le degré de fatigue de l’élève, la 
façon de corriger, etc. Il y a donc toujours une 
marge d'erreur, un intervalle autour du score 
obtenu où l’on est incertain du score précis 
qui représenterait exactement l’habileté de 
l'élève. C'est pourquoi il faut prévoir plusieurs 
prises d'informations. L'idée est toujours 
d'essayer d'éviter les deux types d'erreurs: 
faire échouer l'élève compétent et faire pas- 
ser l'élève incompétent. 


C. Déterminer les moments où l’on 
procédera à la mesure 


La planification de la mesure en évalua- 
tion sommative comporte une série de choix 
qui doivent être faits dans une séquence 
déterminée. Cela exige la participation de 
plusieurs personnes. Par conséquent, la pla- 
nification doit se faire longtemps à l’avance. 
Voici une liste des choix à faire: 


— choisir le type d'examens en fonction de 
chaque apprentissage retenu: 


e selon le type décision à prendre, 


e selon l'objectif d'apprentissage que 
l’on a analysé; 


— prévoir les façons d'interpréter les don- 
nées: 
e choisir le point de référence (absolu ou 
relatif), 


* choisir la méthode d'établissement du 
seuil de réussite et en planifier 
l'application, 

e prévoir l’organisation des données qui 
facilitera l'interprétation. 


L'établissement de l'échéancier doit tenir 
compte du calendrier déjà fixé lors de la plani- 
fication des décisions et des jugements. Il est 
prudent de prévoir plusieurs occasions 


(questions, épreuves, moments) afin d’avoir 
pour chaque élève le portrait le plus précis 
possible des aspects à évaluer. L’ensei- 
gnante ou l'enseignant doit tenir compte de 
cette planification dans celle de son 
enseignement. 


3.4 Choisir une façon de conserver 
les données 


En évaluation sommative, la planification 
s'étend jusqu’à la prévision de la façon de 
conserver les données. On peut procéder de 
différentes façons: 


— conserver les épreuves, les travaux des 
élèves; 


— conserver les interprétations portées à 
partir de chaque épreuve d’un ensemble 
en vue de faire le bulletin (voir l'exemple 
de la page 56); 


— Choisir le bulletin que l’on utilisera (tradi- 
tionnel, descriptif). 


À proprement parler, le bulletin n’est pas 
un élément essentiel de la démarche 
d'évaluation puisqu'on pourrait très bien 
prendre des informations sur les apprentis- 
sages de l’élève, juger de sa compétence et 
prendre des décisions à son sujet sans utili- 
ser de bulletin. Toutefois, le bulletin s'inscrit 
très bien dans le contexte de l'évaluation des 
apprentissages. Le rôle qu'il y remplit est de 
renseigner les parents, le personnel ensei- 
gnant et les institutions qui reçoivent l'élève 
en début ou en cours d'année. C'est donc 
dire qu’il s'adresse à une variété de per- 
sonnes susceptibles d’avoir des besoins 
d'information différents. On doit tenir compte 
de cette réalité et choisir un bulletin dont les 
caractéristiques permettent de fournir des 
renseignements en nombre suffisant et sous 
une forme compréhensible pour les per- 
sonnes qui le reçoivent. 


Lors du choix du bulletin, on précise le 
type d’information que l’on veut y inscrire. 
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Comme on se situe en évaluation sommative, 
ce qui sera consigné n’est pas le cumul des 
résultats de l’évaluation formative (devoirs, 
exercices, etc.). À la fin du cours, on indique 
le jugement final qui aura été porté le plus 
près possible de la fin du cours. On peut aussi 
inscrire la décision prise. Nous avons vu qu'il 
est prudent de procéder à des évaluations 
sommatives transitoires ou temporaires pen- 
dant le cours. Les jugements temporaires 
que l'on consigne alors dans les bulletins 
émis en cours d'année peuvent porter sur des 
parties de programme. Selon le programme 
d’études concerné et selon les règles de 
jugement et de décision que l’on s’est don- 
nées, la poursuite de certains apprentissages 
peut être restreinte à une période fixe en 
cours d'année après laquelle on ne compte 
plus accorder de temps à ces apprentissa- 
ges. Dans ce cas, ces jugements auraient un 
caractère définitif; il serait équitable par ail- 
leurs de se réserver la possibilité de réviser 
de tels jugements lorsqu'on se rend compte 
qu'ils ne sont plus exacts. Il faut être bien 
conscient que ce ne sont pas les échéances 
du bulletin qui doivent conditionner a priori le 
déroulement de l’évaluation sommative ni, 
par la suite, le jugement final et la décision 
définitive que l’on prend. Ce sont plutôt les 
règles de jugement et de décision que l’on a 
fixées précédemment en tenant compte des 
décisions à prendre. 


Il existe plusieurs genres de bulletins. 
Certains servent à donner une information 
assez détaillée, d’autres une information plus 
condensée. On constate que l’utilisation du 
bulletin descriptif se généralise de plus en 
plus. Pour qui veut faire un tel choix, il est 
avantageux de consulter les prototypes de 
bulletin du ministère de l'Education et ceux 
des commissions scolaires ou des institutions 
qui en ont élaborés. Le genre de bulletin que 
l'on choisit reflète les choix pédagogiques et 
administratifs que l’on fait. 
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Tout bulletin comporte trois parties. Uñe 
section rassemble les renseignements sur 
l'élève (nom, adresse, etc.). Une autre partie 
concerne les apprentissages au programme 
de différentes matières. Une dernière section 
se rapporte aux comportements et aux atti- 
tudes de l'élève. En effet, les données rela- 
tives au rendement et au comportement doi- 
vent être consignées séparément au bulletin 
scolaire. Pour chaque matière, on choisit des 
indicateurs ou descripteurs représentant les 
parties importantes du programme. On déter- 
mine aussi une légende à l’aide de laquelle 
on communiquera les jugements temporaires 
ou définitifs sur l'ensemble du programme ou 
ses parties importantes. Cette légende doit 
permettre d'exprimer clairement le jugement 
porté sur la compétence de l'élève. 

Lors de la planification, on établit les 
échéances du bulletin en rapport avec les 
moments où l’on a décidé que l’on portera les 
jugements temporaires et le jugement final. 
Ces échéances sont nécessairement reliées 
à la structure des programmes d’études et à 
la nécessité de fournir régulièrement des 
informations aux parents. 

Nous avons vu que le jugement définitif 
sur la compétence ou l’incompétence d’un 
élève doit se baser sur plusieurs prises 
d'informations. Ceci dans le but d'éviter le 
plus possible les erreurs dans le jugement et 
la décision qui le suivra. De plus, il est pru- 
dent que l’on décrive à intervalle régulier l’état 
de l'apprentissage de l'élève au cas où il 
déménagerait ou serait dans l'impossibilité 
de passer les derniers examens à cause de 
maladie, de mortalité dans sa famille, d’acci- 
dent, etc., ou que l’enseignante ou l’ensei- 
gnant lui-même ne puisse porter ce jugement 
à cause de maladie, d'accident. Il faut donc 
prévoir conserver les informations que l’on 
prend de même que les jugements que l’on 
porte. On peut consigner les résultats de plu- 
sieurs prises d'informations selon les catégo- 


ries choisies lors de l'établissement des 
règles de jugement, cette façon de faire doit 
aider à porter un jugement éclairé. 

Les tableaux que l’on utilise alors peuvent 
être plus ou moins détaillés et ont pour but de 
faciliter le jugement. L'exemple suivant mon- 
tre une compilation de résultats de plusieurs 
épreuves en mathématique 6° année du pri- 
maire. 

Ilest à remarquer que lors de telles com- 
pilations il ne faut pas perdre les renseigne- 
ments fournis aux sections REMARQUES. 
Ces informations peuvent être d’une impor- 
tance capitale lors du jugement et de la déci- 
sion finale. 

On pourrait aussi avoir pour chaque élève 
la liste des objectifs atteints comme dans 
l'exemple suivant. 
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Exemple d’un tableau pour enregistrer les interprétations pour plusieurs épreuves 


en mathématique, 6° année du primaire. 


NOM: Carole 





Habiletés A — Nombres 


B — Géométrie 


C — Mesure 





Ex: réussite de 3 
épreuves 
1. Discriminer ©, ©, 3 


Ex: réussite de 2 
épreuves X 
©, ©, 3 


Ex: réussite de 2 
épreuves X 
1, ©, 8, © 





Ex: réussite de 3 
épreuves X 
©, 2, ©, ® 


2. Classifier 


Ex: réussite de 3 
épreuves 
©, ©, 3 


Ex: réussite d’une 
épreuve X 
1, © 





Ex: réussite de 3 
épreuves X 
©, ©, ® 


8. Construire 


Ex: réussite de 3 
épreuves 
©, ©, 5 





Ex: réussite de 3 
épreuves X 
©, ©, 3, © 


4, Estimer 


Ex: réussite de 2 
épreuves X 
(OM) 





Ex: réussite de 3 
épreuves 
1,3, © 


5. Opérer 








Ex: réussite de 2 
épreuves 


Ex: réussite de 2 
épreuves 
©, 3 








O!:_ Épreuve réussie 
Ex: Nombre exigé d'épreuves réussies 
X: Dimension réussie 





Remarque: Carole revenait d'une absence de maladie le jour de l'épreuve 3. Je décide de ne pas tenir compte 
de cette épreuve. Il faut aller vérifier les dimensions 1-A, 2-B, 5-B et 5-C avant de porter le 


jugement. 


3.5 Résumé 


La planification de l'évaluation sommative 
comporte de nombreuses étapes qui peuvent 
être assez longues à remplir, compte tenu de 
l'ampleur des mesures à effectuer, des juge- 
ments à porter et des décisions à prendre. 
Meilleure sera la planification, meilleures 
seront les actions posées par la suite. 


Quand on prépare ce type d'évaluation, 
on se pose plusieurs questions: 


— Quelles décisions puis-je prendre? 
— Comment vais-je prendre chaque déci- 
sion (établir une règle)? 





Comment vais-je porter chaque jugement 
(établir une règle)? 


De quelles informations ai-je besoin? 


Comment vais-je recueillir cette infor- 
mation (type d'épreuves, de ques- 
tions)? 


Quelles tâches vais-je donner à l'élève 
(travail, questions, problèmes.) ? 


Comment vais-je corriger? 


Comment vais-je interpréter les résultats 
(seuils de réussite, pistes d’interpré- 
tation)? 
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— Quand vais-je poser chaque action”? 

— Comment vais-je conserver ces don- 
nées? 

— Quel bulletin vais-je choisir? 


— Quelles seront les échéances des bul- 
letins”? 

Lorsque l’on prévoit l'échéancier, il est 
toujours préférable de se garder une marge 
de manoeuvre afin d’avoir suffisamment de 
temps pour bien préparer chaque étape. 


Il est entendu que chacune des parties de 
la planification doit être en cohérence avec 
les autres. En fait, toute la planification doit 
être congruente avec la décision à prendre. 

Une fois la planification faite, une révision 
de celle-ci n’est pas superflue pour s'assurer 
que rien ne cloche une fois la démarche 
amorcée. 
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Chapitre quatrième 
Dans ce chapitre, nous verrons que: 


À 


10. 


11. 


Te 


Pour vérifier la performance des élèves 
on a recours à des épreuves de toutes 
sortes. 


. Pour rassembler les renseignements 


complémentaires on procède générale- 
ment par observation plus ou moins sys- 
tématique. 


. Les résultats d'une épreuve doivent re- 


présenter avec exactitude la compétence 
de l'élève. 


. L'épreuve utilisée doit bien mesurer ce 


qu'elle prétend mesurer et rien de plus. 


. L'épreuve utilisée doit permettre d'obtenir 


des résultats constants. 


. L'épreuve utilisée doit favoriser une inter- 


prétation valable et être facile à utiliser. 


. On doit placer l'élève dans les meilleures 


conditions possibles pour passer l'épreu- 
ve. 


. De nombreux facteurs peuvent être sour- 


ces d'erreurs dans la mesure. 


. L'analyse des items contribue à aug- 


menter la validité des résultats d'une 
épreuve. 


On interprète les résultats des élèves en 
rapport avec les objectifs vérifiés. 


Dans tous les cas, on ne doit jamais uti- 
liser aveuglément le seuil de réussite. 


Lors de la prise d'informations complé- 
mentaires, on s'assure de leur perti- 
nence, de leur objectivité et de la suffi- 
sance de leur nombre. 
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Préambule 


Lors de la planification, on s'est préoc- 
cupé de bien préparer la réalisation de 
l'évaluation sommative. On a préparé le plan 
qui précise les décisions à prendre et les 
règles à suivre pour y arriver, qui indique les 
jugements qu'il faudra faire ainsi que les 
règles à suivre pour porter les jugements et 
enfin, qui désigne les informations à rassem- 
bler de même que les moyens pour les obte- 
nir. Dans ce chapitre, nous voyons comment 
faire pour obtenir des informations de qualité 
en vue des jugements à porter. On met donc 
l'accent sur la qualité de la réalisation et sur 
ce qu'on fera si on rencontre des problèmes 
non prévus lors de la planification. 

Souvent l'interprétation que l'on fait des 
résultats d'une épreuve ne fait que confirmer 
le jugement de compétence que l'on peut 
porter si l'on connaît bien l'élève. C'est la 
règle courante et la situation contraire doit 
susciter une vérification de notre part. Cette 
épreuve n'est toutefois pas inutile et mérite 
d'être préparée et utilisée avec soin car elle 
donne à l'élève une autre occasion de faire 
valoir ses acquisitions, occasion qui est sou- 
vent la dernière; elle est utile aussi à la so- 
ciété en lui permettant de contrôler les com- 
pétences transmises par l'école; enfin elle 
fournit des données plus objectives à l'en- 
seignante ou à l'enseignant pour éclairer son 
jugement. 

Pour des fins sommatives, il s'agit de faire 
le bilan des apprentissages prévus par le pro- 
gramme d'études. On est loin alors d'une cer- 
taine «moyenne» des réalisations de l'élève 
au cours de son apprentissage. On vise plutôt 
à rassembler diverses informations sur ce 
que l'élève peut faire en fin de course. 


4.1 Quelles qualités rechercher 
pour une épreuve? 


La principale qualité que doivent pos- 
séder les résultats d'une épreuve c'est leur 
capacité de représenter avec justesse la 
compétence de l'élève en vue de prendre les 
meilleures décisions. 


A. La validité 


On doit s'assurer que l'épreuve que l'on 
utilise mesure bien ce qu'elle prétend me- 
surer et rien de plus, c'est-à-dire que ses ré- 
sultats soient valides et qu'il soit possible d'en 
faire une interprétation valide. On présente 
au tableau 4 des questions que l'on peut se 
poser pour vérifier la validité d'une épreuve 
ou d'un ensemble d'épreuves avant leur utili- 
sation. On remarque dans ce tableau que l'on 
tient compte de plusieurs types de validité 
selon la décision à prendre. 


D'autres facteurs influencent à notre insu 
la validité des résultats. Certains dépendent 
de l'élève même, attitudes et motivation par 
exemple, alors que d'autres lui sont exté- 
rieurs comme le temps accordé à la passa- 
tion d'une épreuve. Prenons par exemple une 
épreuve de compréhension écrite en français 
où plusieurs facteurs sont susceptibles 
d'influencer les résultats. 


e Biais technique: Si un élève connaît beau- 
coup plus que les autres le sujet du texte 
utilisé dans l'épreuve, il est probable qu'il 
le comprenne plus en profondeur et a de 
meilleurs résultats. 


e Vitesse: Si on n'a pas prévu suffisamment 
de temps, ce qu'on mesure en réalité ce 
n'est plus la compréhension de texte mais 
la vitesse de lecture . 


e _Attitudes et motivation: Si l'épreuve est 
mal présentée, il ne s'agit plus d'une me- 
sure pure de la compréhension. Les 
élèves très motivés réussiront mieux que 


Tableau 4 
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Liste de questions pour vérifier la validité d’une épreuve avant de l’utiliser.* 


Aspect de 
la validité 


Validité de 
contenu: 


— représen- 
tativité du 
domaine 


— pertinence 
par rapport 
à l'enseigne- 
ment donné 


Questions possibles 


Est-ce que tous les items font partie 
du domaine? 

L'ensemble des items représente-t-il 
les caractéristiques essentielles du 
domaine (contenu et habileté 
intellectuelle) et l'ensemble des 
questions possibles? 

Y at-il suffisamment d'items pour 
que l’on puisse dire que la perfor- 
mance à l'examen représente la 
performance au domaine, aux 
apprentissages visés? 

Les items (forme et contenu) et les 
clés de correction sont-ils jugés 
adéquats par les spécialistes? 

Les items de cette épreuve ainsi que 
les habiletés intellectuelles ou psycho- 
motrices qu'ils requièrent représen- 
tent-ils le domaine tel que nous 
l'avons défini (notre conception du 
programme, notre définition de 
l'intelligence, notre conception de 

ce trait de personnalité) ? 


Suggestions pour trouver des réponses 


On vérifie la définition du domaine de l'épreuve. 
On vérifie si chaque item (forme et 

contenu) est congruent avec le domaine. 

On vérifie si l'ensemble des items représente 
adéquatement le domaine. 


On écrit la définition que l’on se donne de ce 
domaine. 

On vérifie chaque item et l’ensemble de l'épreuve 
comme précédemment mais cette fois-ci par 
rapport à sa propre définition du domaine. 





Validité de 
construit 


Est-ce qu'on peut interpréter les 
résultats comme étant significatifs 
par rapport à l’habileté ou au trait 
que l’on veut mesurer? Qu'est-ce 
que l'épreuve mesure vraiment? 


On se réfère à la logique et à l'expérience pour 
expliquer les performances fortes ou faibles 

à l'épreuve (plausibilité de l'interprétation, 
relation ou non-relation prévue avec d’autres 
données, influence prévue ou non de certains 
facteurs). Il n’est pas nécessaire que toutes les 
explications soient cohérentes avec 
l'interprétation que l'on recherche. On procède à 
des études empiriques, expérimentales ou de 
corrélation, pour vérifier les explications faites à 
l'étape précédente. 

On utilise toutes les autres informations que l’on 
peut établir sur la validité pour interpréter les 
résultats. 





Validité 
pour la 
sélection 





Validité de 
placement 


* Adapté de Nitko, 1983, p. 438 


Les résultats à l'épreuve peuvent-ils être 
utilisés pour prévoir la situation d'un 

élève par rapport à un autre domaine? 

Les résultats peuvent-ils être utilisés pour 
sélectionner des personnes pour un travail, 
un programme, etc.? Quelle est la grandeur 
de l'erreur? 


L'épreuve peut-elle être utilisée pour placer 
des élèves dans différentes classes? 





On analyse les tâches auxquelles on se réfère 
(travail, option, programme). On développe 
l'épreuve et on l'essaie sur un échantillon 
d'élèves. On vérifie la relation avec le référent 
(corrélation). On étudie les erreurs de classifica- 
tion qui sont faites. On analyse les habiletés qui 
doivent être développées ainsi que les exigences 
des différentes classes. 

On développe une épreuve pour prédire les 
différents niveaux de succès dans les différents 
programmes. 

On vérifie si les placements que l’on fait à partir 
des résultats à l'épreuve sont confirmés. 
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ceux qui le sont moins, les premiers ne se 
laissant pas arrêter par cette mauvaise 
présentation. 


e  Habileté à passer des examens: Si des 
élèves ont développé des stratégies effi- 
caces pour passer des examens, ils réus- 
siront mieux que ceux qui sont aussi ha- 
biles en lecture mais qui n'ont pas 
développé de telles stratégies. 


e Directives à l'élève: si un élève ne com- 
prend pas bien les directives de l'examen, 
ses résultats pourront en être affectés. 


e Habileté à indiquer ses réponses: Le type 
de feuille-réponses influence les résultats 
à l'épreuve (rapidité et justesse pour indi- 
quer la bonne réponse). 


e Seuil de réussite inadéquat. 

On voit donc que bien des sources d'er- 
reurs existent sur lesquelles on a peu de 
contrôle. Toutefois si on est perspicace on 
peut arriver à en contrôler quelques-unes et à 
diminuer ainsi la marge d'erreur. 


B. La fidélité 

Une autre qualité qui contribue à la vali- 
dité d'une épreuve est la fidélité, c'est-à-dire 
la constance des résultats à cette épreuve. 
En effet, quelle confiance pourrions-nous 
avoir en une épreuve si les résultats des 
élèves variaient d'une fois à l'autre? On peut 
toujours accepter une légère variation mais 
ce qu'on vise, c'est de connaître la vraie per- 
formance de l'élève. Deux facteurs peuvent 
influencer la constance des résultats des 
élèves: le contenu ou l'échantillon spécifique 
des items utilisés et les circonstances de pas- 
sation de l'épreuve. 

Ces deux facteurs peuvent aussi se com- 
biner. Par exemple, un élève peut réussir 8 et 
10 questions à deux épreuves portant sur le 
même contenu mais étant de difficulté diffé- 
rente. Supposons encore qu'un élève passe 
deux fois la même épreuve. La première fois, 
il a une forte grippe et la deuxième fois, il est 


en pleine forme; ses résultats sont différents. 
Quel est le résultat qui représente vraiment 
son habileté? 


Lorsque l'on choisit une épreuve, on se 
préoccupe des indices de fidélité qui sont rap- 
portés dans sa description. Plusieurs mé- 
thodes sont utilisées pour estimer l'indice de 
fidélité. Le tableau 5 présente celles qui sont 
généralement utilisées lorsque l'on se situe 
dans une approche normative. Cette présen- 
tation comprend aussi une série de questions 
à se poser pour vérifier la fidélité. 

Lorsqu'on se situe dans une approche 
critériée par ailleurs, il existe trois autres type 
de fidélité: 

e la constance de l'identification des élèves 
compétents et non compétents à partir de 
l'application d'épreuves parallèles ou 
d'applications répétées d'une même 
épreuve { fidélité de décision); 

e la constance des différences entre les 
scores des élèves et le seuil de perfor- 
mance obtenue à partir de deux épreuves 
parallèles ou aléatoirement parallèles (fi- 
délité de variation); 


e la constance des scores des élèves à 
deux épreuves parallèles (fidélité d'esti- 
mation). 

On présente ces trois types d'indices de 
fidélité au tableau 6. On peut en trouver une 
description dans l'article de Serge B. Racine 
«La validité et la fidélité dans la mesure crité- 
riée» (1982). 

Lorsque l'on choisit ou élabore une 
épreuve on se préoccupe aussi de la qualité 
de l'interprétation qu'elle permet de faire 
des données recueillies. 


Voici une liste des questions qui permet- 
tent de vérifier des facteurs pouvant in- 
fluencer la qualité de l'interprétation des ré- 
sultats d'une épreuve: 


e Comment les résultats sont-ils reliés à la 
performance visée? 


+ Quel est le seuil de réussite et comment 
a-t-il été établi? 

° La structure de l'épreuve (dimensions et 
items) correspond-elle à ce qu'on veut 
mesurer? 

° À quoi peut-on comparer les résultats(ré- 
sultats passés, résultats de groupes)? 
Une autre qualité que l'on recherche 

dans une épreuve est sa facilité d'utilisation. 

Voici quelques questions qui permettent de la 

vérifier: 

e L'épreuve est-elle suffisamment courte 
pour ne pas causer de fatique, de 
stress...? 


e L'épreuve est-elle utilisable en classe 
(temps disponible, organisation de la 
classe, matériel requis)? 

+ Les procédés d'administration sont-ils 
clairs, standardisés”? 

e L'épreuve est-elle compréhensible et si- 
gnificative pour l'élève? 

En fait, il serait prudent d'expérimenter 
l'épreuve dans une autre école par exemple 
ou une autre classe, en ayant soin d'inclure 
dans l'échantillon, des élèves de différents 
dégrés d'habileté. On peut aussi utiliser une 
épreuve semblable mais qui contient des 
items différents. Cela permet d'identifier des 
sources de difficultés indésirables causées 
par des ambiguïtés dans les directives don- 
nées à l'élève entre autres. Ces expérimenta- 
tions permettent de vérifier le niveau 
d'exigence de l'épreuve. 


4.2 Que faut-il surveiller au moment 

de la passation de l'épreuve? 

Si l'on veut favoriser chez l'élève une per- 
formance qui représente bien sa compé- 
tence, on doit lui fournir les meilleurs condi- 
tions possibles pour passer l'épreuve. Ces 
conditions comprennent la présentation de 
l'épreuve, le moment et la durée, l'atmos- 
phère et la préparation immédiate et éloignée 
de l'élève. 
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— La préparation matérielle de l'épreuve 

e Une copie claire, bien dactylographiée, 
organisée de façon logique facilite la 
tâche à l'élève bien préparé et lui évite de 
faire des erreurs. De plus, cela lui donne 
l'impression que l'enseignante ou l'en- 
seignant trouve importante la passation 
de cette épreuve. La passation de tout 
autre genre d'épreuve doit également 
être bien organisée, que ce soit un labora- 
toire ou une performance en ski de fond 
par exemple. 

e Chaque élève doit recevoir une copie(ne 
pas écrire de questions au tableau, ne 
pas se contenter de lire les questions car 
cela nuit à ceux qui ont des problèmes 
d'audition ou de vision). 
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Tableau 5 
Types d'indices de fidélité d’une épreuve selon l’approche normative 


Méthode 
d'estimation 


Alternative 
de formes 
sans 
intervalle 
de temps 


Questionnement 


1. Influence de différents échantillons de 
contenu 


a. Les scores sont-ils affectés par l'échantil- 
lonnage de contenu différent lors d’une 
même occasion? 

. Est-ce que deux épreuves soigneusement 
«jumelées» sont interchangeables (équi- 
valentes, parallèles)? 


Facteurs de 
fidélité 


L’échantillonnage 
du contenu 





Spearman- 
Brown 
double 
longueur 


. Les scores à deux moitiés d’épreuve sont- 
ils affectés par l’échantillonnage de contenu 
lors d’une même occasion? 

. Qu'est-ce qui est un estimé du coefficient de 
fidélité des deux formes de l'épreuve? 


L'échantillonnage 
du contenu 





Kider- 
Richardson 
Formule 20 
ou 21et 
Coefficient 
Alpha de 
Cronbach 


. Les scores sont-ils affectés par l’échantil- 
lonnage de contenu différent lors d’une 
même occasion? (On ne se préoccupe pas 
de l’équivalence des parties de l’épreuve) 

b. Quel est l’estimé de l'homogénéité de 
l'épreuve? 

c. Quelle est la consistance des réponses d’un 
item à l’autre? 


L'échantillonnage 
du contenu et 
l'homogénéité 





Test-retest 


Il. Influence des occasions 


a. Comment les scores à un même échantil- 
lon de contenu sont-ils affectés par la 
passation de l'épreuve à un autre occasion? 

b. Les scores à cette épreuve sont-ils stables 
dans le temps? 


L'échantillonnage 
du temps ou de 
l’occasion 





Alternative 
de formes 
avec 
intervalle 
de temps 


a. Les scores sont-ils consistants quelles que 
soient la forme utilisée ou l'occasion de 
l'administration? 

b. Les scores sont-ils stables par rapport au 
temps et aux échantillons de contenu? 


L'échantillonnage du 
temps ou de l’occasion 
et l'échantillonnage 

du contenu 





Fidélité du 
correcteur 





Ill. Influence de différents correcteurs 


a. Les scores seront-ils différents si on utilise 
différents correcteurs? 

b. L'épreuve est-elle objective? 

c. Les résultats attribués par différents correc- 
teurs sont-ils interchangeables? 





L'échantillonnage 
du correcteur 





inspiré de Nitko, 1983, p. 401. 





Tableau 6 


Les caractéristiques des scores et des décisions 
pour les trois types de fidélité selon l’approche critériée* 


Éléments 
d'analyse 


Interprétation 
des scores 


Type de 
décision ou 
d'information 
requise pour 
la décision 


Risque associé 
aux erreurs de 
décision 


—APPS EN EMEN. 








Fidélité de décision 


Le score individuel par 
rapport au score de 
césure 


L'identification des 
sujets compétents 
ou incompétents 


Les risques sont éga- 
lement sérieux 





Fidélité de variation 


Le score individuel par 
rapport au score de 
césure 


Classement des sujets 
compétents ou incom- 
pétents le long d’un 
continuum 


Les risques reliés au 
mauvais classement 

des élèves qui sont loin 
au-dessus ou au-dessous 
du score de césure sont 
moins sérieux que pour 
les autres 
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Fidélité d'estimation 


Le score individuel est 
utilisé pour estimer le 
score relié au domaine 


Le niveau de compétence 
relié au domaine 


La valeur des risques 
varie selon les méthodes 
d'estimation 


* Inspiré de Racine, 1982, p. 97 


Bien sérier les questions selon leur type 
ou leur niveau de difficulté. 


Donner des directives claires à l'élève: 
nombre d'items, temps alloué... 


Le moment 

Il faut s'efforcer de choisir un moment fa- 
vorable pour la passation de l'épreuve, un 
moment où l'on sait que l'élève a le plus 
de chance d'être frais et dispos. Il est re- 
connu que les mardis, mercredis et jeudis 
matins sont propices à la passation d'une 
épreuve parce que les élèves sont mieux 
disposés qu'en après-midi ou que le ven- 
dredi. 

La durée 

Comme il a été mentionné, l'élève doit 
disposer de suffisamment de temps pour 





compléter l'épreuve à moins qu'il s'agisse 
d'un test de vitesse. Il est toutefois très 
rare qu'on ait à avoir recours à des tests 
de vitesse en éducation. La plupart des 
situations de sanction exigent plutôt des 
épreuves de «puissance» c'est-à-dire 
qu'on cherche seulement à identifier ce 
que l'élève a acquis. Pour estimer la du- 
rée d'une épreuve, on se réfère au temps 
que les élèves les plus lents prennent en 
classe pour exécuter des tâches sembla- 
bles. On peut aussi expérimenter 
l'épreuve auprès d'un autre groupe 
d'élèves. 


L'atmosphère 


Il est entendu que la passation de 
l'examen ne doit pas être perturbée par 
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des situations d'indiscipline, des pannes 
d'électricité, etc. La température ne doit 
pas être étouffante ou glaciale. L'attitude 
du surveillant ou de la surveillante doit 
être sérieuse et refléter un certain céré- 
monial sans toutefois être trop stres- 
sante. 


— La préparation immédiate de l'élève 
En évaluation sommative on a besoin de 
connaître le maximum de ce que l'élève 


peut faire. On doit donc lui donner les in- 
formations suivantes: 


e le moment de passation de l'épreuve; 
e les conditions de passation; 


e le contenu général sur lequel portera 
l'épreuve; 

e l'importance de chaque partie du con- 
tenu; 


e le type de performance exigé de la part de 
l'élève; 
e la façon de corriger et de noter l'épreuve; 


e l'importance de l'épreuve par rapport au 
jugement à porter et à la décision à pren- 
dre. 


Ces informations permettront à l'élève de 
se préparer par rapport au contenu visé par 
l'épreuve. 

— La préparation éloignée de l'élève 

La préparation éloignée concerne le 
développement de l'habileté à passer 
une épreuve. Plus l'élève a développé 
cette habileté, plus il peut vraiment mani- 
fester sa compétence par rapport aux ap- 
prentisages visés par l'épreuve. Cette ha- 
bileté générale est composée des 
habiletés spécifiques suivantes: 


1. lire les directives ou être attentif à ce 
que dit la personne qui surveille; 


2. décider combien de temps accorder à 
chaque item; 


8. lire attentivement pour savoir rapide- 
ment ce qui est exigé pour la bonne ré- 
ponse; 


4. identifier les interprétations possibles 
pour une question et répondre selon 
l'interprétation qui est la plus problable; 


5. sélectionner une réponse qui a du bon 
sens parmi les choix suggérés même si 
on connaît peu le contenu de l'item, ré- 
pondre à une question ouverte même 
si on n'est pas certain de sa réponse; 


6. décider d'attendre pour répondre à une 
question particulièrement difficile et y 
revenir par la suite (y faire une marque 
pour ne pas l'oublier); 


7. bien retrouver la place des réponses 
sur une feuille-réponses séparée; 


8. penser et organiser ses réponses 
avant de commencer à les écrire; 


9. écrire de façon lisible; 


10. relire sa copie et corriger les réponses 
mal écrites. 


ll est utile à l'élève de connaître ces habi- 
letés et d'essayer de les développer et il re- 
vient à l'enseignante ou à l'enseignant de le 
renseigner à ce sujet. 


Toute ces informations aideront l'élève à 
contrôler l'anxiété qu'il peut ressentir face aux 
épreuves à passer. De plus, si on l'encourage 
à se consentrer sur la tâche à accomplir 
plutôt que sur les émotions négatives qu'il 
ressent (nervosité excessive, prévision de 
l'échec et de ses conséquences), il pourra 
avoir une performance qui reflète pleinement 
les apprentissages qu'il a developpés. 


Dans tous les cas, à la fois l'enseignante 
ou l'enseignant et l'élève doivent savoir exac- 
tement dans quel but on fait passer un exa- 
men. C'est la transparence de chaque étape 
de l'évaluation qui en conditionne l'accep- 
tation. 


4.3 Quelles précautions faut-il 
prendre lors de la correction des 
réponses? 


Une fois la passation de l'épreuve termi- 
née, il s'agit de corriger chacune des ré- 
ponses. On applique alors ce qui a été prévu 
lors de la planification. On compare la pro- 
duction de l'élève au modèle de référence 
que l'on s'est donné (clé de correction). 

S'il s'agit d'une situation d'observation 
comme lors d'un exposé oral, d'une perfor- 
mance en éducation physique ou en musique 
ou encore de la réparation d'un moteur 
d'automobile par exemple, on utilise une grille 
d'observation. Ces situations d'observation 
demandent à l'observateur une série de com- 
portements qui se déroulent assez rapide- 
ment. Ce sont les même qu'on effectue lors 
de l'utilisation d'une grille de correction pour 
questions ouvertes: 


attention: porter son attention sur un ob- 
jet, une action, un comporte- 
ment; 

description: définir, décrire pour lui-même 


ce qu'il perçoit; 

comparaison: comparer la description qu'il 
s'est faite de la performance 
de l'élève à celle qu'il y a dans 
la grille d'observation; 


appréciation: apprécier la performance; 


consignation: consigner son appréciation 
selon ce qui est prévu dans le 

protocole d'observation . 
Dans le cas des items à réponse choisie la 
correctrice ou le correcteur joue un rôle très 
simple: la réponse est très facilement inter- 
prétée comme bonne ou non. La correction 
est plus complexe lorsque l'on a décidé de te- 
nir compte de la connaissance partielle et que 
les choix de réponses ont été pondérés. 
Toutefois, la tâche est allégée si l'on a re- 
cours à l'informatique. La situation est diffé- 
rente dans le cas des items à réponse cons- 
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truite et dans les situations d'observation où 
la personne qui corrige est beaucoup plus 
impliquée. || se peut en effet qu'elle soit in- 
fluencée par les informations qu'elle possède 
à propos de l'élève qu'elle observe ou de qui 
elle corrige la copie (effets d'assimilations). 
La correction peut aussi être influencée par 
les copies ou performances qui précèdent 
(effets de contraste). 


Dans l'effet d'assimilation la personne qui 
corrige est influencée par les informations 
qu'elle possède et elle s'attend à retrouver 
chez l'élève un certain niveau de perfor- 
mance. Si cette attente est bien ancrée dans 
son esprit, elle percevra surtout ce qui con- 
firme son attente. Par exemple si elle sait que 
tel élève ne fait pratiquement jamais de 
fautes, elle pourra ne pas voir du tout cer- 
taines erreurs faites par l'élève. Ses attentes 
l'amènent à avoir une perception sélective de 
la réalité. Les facteurs qui l'influencent sont 
entre autres le niveau social de l'élève, cer- 
taines caractéristiques personnelles de 
l'élève, les conditions dans lesquelles s'est 
déroulée l'épreuve. La correctrice ou le cor- 
recteur réduit donc de façon tout à fait in- 
consciente la distance qu'il y a entre ce que 
l'élève a produit réellement et ce qu'elle ou il 
attend de lui; c'est pourquoi on appelle cela 
l'effet d'assimilation. 


L'effet de contraste est un tout autre pro- 
cessus où pour mieux percevoir la production 
de l'élève la correctrice ou le correcteur la dis- 
tingue de ce qu'elle ou il vient de corriger. Par 
exemple, si on vient de lire une copie fran- 
chement médiocre, la copie qui suit pourra 
paraître bien meilleure qu'elle ne l'est en réa- 
lité. Ou encore on sera plus sévère dans la 
correction de la deuxième moitié des copies. 
Ceci se produit aussi lors d'observations de 
comportements. || arrive aussi qu'à l'intérieur 
de la même copie la personne qui corrige 
compare des éléments et qu'elle force là en- 
core la différence entre chacun. En fait elle a 
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de la difficulté à garder stable, constant, le ca- 
dre de référence qu'elle s'est donné. Le fasci- 
cule 5 suggère certaines techniques de cor- 
rection qui tentent de contrôler ces sources 
d'erreurs comme par exemple de changer 
l'ordre des copies d'un numéro à l'autre lors 
de la correction. 


Dans les items à réponse construite, c'est 
le jugement humain qui détermine l'exac- 
titude des réponses. Qu'arriverait-il si la cor- 
rectrice ou le correcteur évaluait deux fois les 
mêmes copies? Est-ce que cela donnerait les 
mêmes résultats? L'écriture de l'élève in- 
fluence-elle la personne qui corrige? Cette 
personne est-elle fatiguée? L'important est 
d'être conscient qu'il existe plusieurs sources 
d'erreurs et par conséquent qu'il faut être 
prudent. L'utilisation d'une grille de correction 
précise favorise une correction de qualité. 


Si l'on décide de classer les réponses 
selon les catégories suivantes, il faut que l'on 
ait décrit à l'avance les caractéristiques des 
performances que ces catégories représen- 
tent: 


1. des réponses qui sont inadéquates par 
rapport à ce qui est attendu (insuccès); 


2. des réponses tout juste adéquates 
(seuil); 

3. des réponses adéquates qui présentent, 
en plus, des caractéristiques souhaita- 
bles indiquant une meilleure qualité 
(cible); 


4. des réponses supérieures à celles du ni- 
veau précédent (optimum). 


4.4 Comment interpréter les 
données? 


Interpréter les données, c'est les rendre 
significatives. Pour tirer de l'information des 
questions d'une ou de plusieurs épreuves, il 
faut que ces questions soient de qualité satis- 
faisante. En effet, comment des questions 


ambiguës pourraient-elles renseigner sur les 
apprentissages des élèves? Comment pour- 
rait-on dans un tel cas juger de leur compé- 
tence? Il s'avère donc important de com- 
mencer par analyser chacune des questions 
à la lumière des réponses des élèves. On 
procède alors à une analyse d'items. 


A. L'analyse d'items 


L'analyse d'items* consiste à vérifier le 
degré de difficulté de l'item et son pouvoir de 
discrimination où sa sensibilité à l'appren- 
tisage selon l'approche choisie(normative ou 
critériée) de même qu'à étudier la façon dont 
les élèves ont répondu. C'est aussi l'occasion 
de vérifier à nouveau la congruence entre les 
items et ce qu'on voulait mesurer. 


e Le degré de difficulté est le pourcentage 
d'élèves qui ont réussi l'item. Il indique 
jusqu'à quel point les élèves ont eu de la 
difficulté à répondre. À l'occasion du cal- 
cul de l'indice de difficulté, on en profite 
pour analyser les réponses des élèves. Si 
on constate que la majorité donne une ré- 
ponse différente de la réponse prévue, on 
doit prendre le temps de vérifier si la 
question était vraiment claire, on doit 
aussi se demander si la bonne réponse 
ne serait pas celle donnée par les élèves. 
D'un autre côté, l'analyse des erreurs 
faites par les élèves peut renseigner 
beaucoup sur l'état de leurs apprentis- 
sages; il faut toutefois que les items à ré- 
ponse choisie comprennent des leurres 
qui puissent apporter de telles informa- 
tions. 


e Le pouvoir de discrimination indique 
jusquà quel point un item permet de diffé- 
rencier les élèves forts des élèves faibles 
tels que départagés par les résultats ob- 
tenus à l'ensemble des items d'une 


* Le fascicule 5 des Élements de docimologie explique en détail les 
diverses méthodes d'analyse d'items. 


épreuve. Par exemple, selon l'approche 
normative classique, on penserait qu'un 
item manqué par les élèves qui ont les 
meilleurs résultats à l'épreuve et réussi 
par ceux qui ont les moins bons résultats, 
est un item inadéquat. Un tel phénomène 
dénote souvent une ambiguïté dans la 
question. La sensibilité à l'apprentissage 
nous informe sur la capacité qu'a un item 
d'indiquer s'il y a eu apprentissage ou 
d'indiquer les divers degrés de réussite 
d'une performance. Par exemple, selon 
l'approche critériée, un item manqué par 
les élèves qui ont suivi le cours et réussi 
par ceux qui ne l'ont pas suivi ne contri- 
bue pas à distinguer les élèves compé- 
tents des élèves incompétents par rap- 
port aux apprentissages visés. 


e L'étude de la façon dont les élèves ont ré- 
pondu à tous les items peut révéler des 
phénomènes importants. Par exemple, 
on peut constater que la majorité des 
élèves n'a pas répondu à certains items 
parce que l'examen était peut-être trop 
long ou trop difficile. Il se pourrait d'un au- 
tre côté qu'une partie du contenu soit sys- 
tématiquement échouée. Cet état de fait 
pourrait entraîner la décision de ne pas 
tenir compte de ces résultats dans l'éva- 
luation sommative finale. || serait perti- 
nent alors d'organiser des activités cor- 
rectives et par la suite de poser de nou- 
velles questions pour vérifier l'appren- 
tissage des élèves. 


La correction des items à réponse cons- 
truite est sujette à la subjectivité du correc- 
teur; c'est pourquoi il est conseillé de vérifier 
la constance des corrections. Pour ce faire, 
on procède à une deuxième correction. 
Idéalement, on corrigerait à nouveau toutes 
les copies ou l'on demanderait à quelqu'un 
d'autre de le faire. À défaut, on corrige à nou- 
veau 20% des copies. Par la suite on com- 
pare les corrections. Plus les résultats sont 
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semblables, plus la correction est fidèle. Une 
clé de correction précise contribue à aug- 
menter la correspondance entre les correc- 
tions. 


Si l'analyse d'items montre que certaines 
questions ne sont pas valables, la seule 
chose à faire est d'annuler ces questions 
dans le calcul des résultats. Il faut alors véri- 
fier les conséquences d'une telle mesure sur 
la cohérence de la démarche d'évaluation. 
Ce serait le cas par exemple si une partie im- 
portante du contenu n'était pas vérifiée. Si on 
prévoit utiliser à nouveau cette épreuve, il 
faut remplacer les items qui ont été éliminés. 


Il est important de procéder à une analyse 
d'items lorsque l'on utilise des épreuves qui 
n'ont pas été expérimentées. L'étude des ré- 
ponses des élèves nous permet d'identifier 
les questions non valables et de se faire une 
idée sur la valeur globale de l'examen. Par la 
suite, on interprétera les résultats des élèves 
en tenant compte d'informations plus valides 
que si on avait conservé les renseignements 
erronés que donnaient les mauvaises ques- 
tions. Avant d'interpréter les données, on doit 
aussi procéder à d'autres verifications. On 
doit entre autres s'assurer que 


— personne n'a pris connaissance de 
l'épreuve pour en divulguer la teneur au 
préalable (sécurité); 


— la façon d'élaborer l'examen a été adé- 
quate (planification, compétence des ré- 
dactrices et des rédacteurs, congruence 
avec les objectifs, etc.); 

— la constance des résultats à l'examen est 
suffisante (fidélité); 

— le contenu de l'examen représente ce qui 
a été enseigné en classe (validité); 


— la façon d'établir le seuil de réussite n'a 
pas de failles (manque de temps, juges 
incompétents, etc.); 


— le seuil de réussite est adéquat; 
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— l'examen n'a pas de défauts techniques 
(directives inadéquates, qualité de l'im- 
primerie, etc.). 


B. L'interprétation des données 


On commence l'interprétation des don- 
nées quand on déclare qu'une réponse à une 
question est bonne ou mauvaise, ou encore 
quand on nuance en disant que telle réponse 
est excellente ou en accordant dix sur dix. 
Cette appréciation est donnée en se référant 
à l'objectif d'apprentissage visé et aux exi- 
gences fixées pour celui-ci. Ces exigences 
ont été établies lors de la planification de 
l'enseignement et de l'évaluation. Par pru- 
dence, on révise ces exigences à la lumière 
des résultats des élèves et de sa propre con- 
naissance du programme. 


On tient compte ensuite de plusieurs in- 
formations, plusieurs items, pour chaque ob- 
jectif: Généralement lors de la préparation de 
l'épreuve , on prévoit les interprétations qu'on 
fera des résultats et on organise si possible 
les items de l'épreuve en conséquence. Il est 
certain que plus on a d'informations perti- 
nentes, plus on est sûr de l'interprétation à 
donner et plus l'élève a l'occasion de mani- 
fester son niveau réel de performance . 


Comme on se situe généralement en me- 
sure critériée, les items de l'épreuve font ré- 
férence à des objectifs en rapport à une per- 
formance attendue. Dans ce cas, la référence 
à un seuil de réussite est fort utile. Ce seuil 
peut être établi pour chaque objectif en rap- 
port avec l'ensemble des items se rattachant 
à celui-ci ou pour l'ensemble de l'épreuve. Il 
peut être constitué d'un nombre d'items à 
réussir. Lors de la planification, on a choisi 
une méthode pour fixer le seuil de réussite. 
On pourrait avoir choisi une méthode a priori. 
Dans ce cas, le seuil fixé avant la passation 
de l'épreuve doit toujours être confronté aux 
conséquences qu'il entraîne, nombre exa- 
géré d'échecs par exemple. Si par contre on a 


opté pour une méthode où le seuil de réussite 
est fixé à partir des résultats à l'épreuve (mé- 
thode a posteriori), il s'agit d'appliquer cette 
méthode selon la valeur du seuil trouvé. 
Dans tous les cas, on ne doit jamais uti- 
liser aveuglément le seuil de réussite. Plu- 
sieurs précautions sont à prendre. On doit: 


e tenir compte de la marge d'incertitude au- 
tour du score choisi comme seuil de réus- 
site; 

e revoir le seuil de réussite si on a 
l'impression que trop d'élèves compé- 
tents n'atteignent pas ce seuil ou que trop 
d'élèves incompétents l'atteignent; 

e réviser le seuil de réussite s'il a été fixé 
avant l'élimination de certains items. 

Une fois le seuil établi, on procède à 
l'interprétation définitive des données de 
l'épreuve. 

On compare la performance de l'élève à 
ce seuil et on consigne l'interprétation obte- 
nue. L'information est encore plus riche si on 
interprète les performances de l'élève selon 
différents degrés de qualité par exemple, 
selon les quatre catégories suivantes: 

— performance supérieure; 

— performance souhaitée, désirée; 

— performance minimale; 

— performance inadéquate. 

Tout dépend des jugements que l'on aura 
à porter par la suite. Si l'on décide de pro- 
céder de la sorte, il faut alors fixer les seuils 
qui correspondent à ces catécories. 

L'utilisation de tableaux de résultats faci- 
lite l'application des seuils. On en présente un 
exemple à la page suivante. On indique pour 
chaque élève, le nombre d'items réussis en 
regard de chaque objectif . L'exigence établie 
pour réussir chaque objectif y figure aussi. 
Les objectifs 6 et 7 ont été vérifiés par des 
productions personnelles des élèves qui ont 
été notées à l'aide d'une échelle alphabé- 
tique. 
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On présente dans le deuxième exemple 
une façon de comparer le nombre d'objectifs 
atteints par les élèves. On y lit que 9% des 
élèves ont atteint seulement deux objectifs et 
que 93% en ont au moins atteint deux. 


Exemple de tableau facilitant l’interprétation des données d’une épreuve 














Objectifs 

1 2 3 4 5 6 7 
Seuils de réussite: 
Nombre exigé d’items 
réussis 5/5 8/10 6/10 3/3 7/10 B C 
Élèves Nombre d’items réussis ou cote obtenue 
Éric 4 9* 10* 3* 5 A* A* 
Isabelle 5* 8* 6* 3* 4 A* B* 
Marie-Josée 5ù 8* 6* 6 4 B* B* 
Martin 5* 6 7è Ce 4 B* C7 
Patrice 3 8* 6* o1 S C Ce? 





* = réussite de l'objectif 


Exemple d'approche normative — pourcentages cumulés 





Pourcentage 
Nombre d’objectifs d'élèves ayant atteint Pourcentage 
atteints chaque nombre d’objectifs cumulé 
0 1% 100% 
1 6% 99% 
2 9% 93% 
3 55% 84% 
4 20% 29% 
5 9% 9% 
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4.5 Quelles qualités assurer 
quand on prend les informations 
complémentaire? 


Il a déjà été mentionné que pour juger de 
la compétence de l'élève, il faut tenir compte 
de toutes les informations pertinentes. Ces 
renseignements portent sur des événements 
précis, le déroulement des apprentissages, la 
valeur des épreuves utilisées, les circons- 
tances de passation des épreuves ou cer- 
taines caractéristiques des élèves. 


Certaines précautions sont à prendre 
dans le choix et la prise de ces ren- 
seignements. On doit avant tout s'assurer de 
leur pertinence par rapport aux jugements à 
porter et aux décisions à prendre parti- 
culièrement en ce qui concerne les caracté- 
ristiques de l'élève. En effet, dans ce do- 
maine il faut toujours avoir validé, lors de la 
planification, les choix faits, c'est-à-dire les 
informations à rechercher et les éléments à 
observer. Il ne faut pas oublier que l'obser- 
vation, des intérêts et des attitudes entre au- 
tres, comporte une part de subjectivité et 
dépend de la définition que l'on se donne de 
ce qu'on veut observer. Pour favoriser l'ob- 
jectivité de ces prises d'informations on peut : 


e se faire une liste des éléments à observer 
et s'y référer régulièrement; 


e noter au fur et à mesure ses observations 
et ne pas se fier seulement à sa mémoire; 


e comparer ses observations à celles d'une 
autre observatrice ou d'un autre observa- 
teur quand c'est possible. 


Il est prudent d'effectuer les observations 
en quantité suffisante pour assurer la repré- 
sentativité des renseignements que l'on 
prend et la valeur des interprétations qu'on en 
fera. 


4.6 Résumé 


Dans ce chapitre nous avons vu com- 
ment procéder aux différentes prises d'infor- 
mations et quelles précautions prendre. Il est 
évident que la prise de l'information doit se 
dérouler dans les conditions les plus favora- 
bles possible. Lors de l'utilisation d'épreuves, 
il s'agit de bien préparer les élèves et de leur 
fournir une épreuve de qualité. En deuxième 
lieu on s'assure d'une correction valide, ob- 
jective et fidèle en utilisant une clé de correc- 
tion précise ou une grille d'observation de 
même que des façons de faire qui favorisent 
l'objectivité et la constance. 


Pour l'interprétation des données, on tire 
avantage d'une bonne analyse et d'une or- 
ganisation éloquente des résultats de l'élève. 
Des listes d'objectifs ou des tableaux de ré- 
sultats aident à visualiser globalement les 
données par rapport aux dimensions rete- 
nues pour l'évaluation. On compare alors les 
résultats des élèves aux exigences fixées en 
rapport aux jugements à porter et aux déci- 
sions à prendre. 


Lors de la prise d'informations complé- 
mentaires, il faut assurer la pertinence des in- 
formations que l'on prend, l'objectivité de 
l'observation et la représentativité des évé- 
nements pris en compte. Pour ce faire, on 
systématise les prises d'informations et l'on 
compare ses observations à celles d'autres 
observateurs quand cela est possible. 


Dans tous les cas, il est recommandé 
d'être prudent compte tenu des nombreuses 
sources d'erreurs qui influencent les proces- 
sus de prises d'informations. Cette prudence 
sera une garantie pour la justice des juge- 
ments qui suivront. 
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Chapitre cinquième 
Dans ce chapitre, nous verrons que: 


de 


À l'étape jugement, il s’agit d'intégrer les 
diverses informations recueillies et de 
statuer sur la compétence de l'élève ou 
sur d’autres aspects selon les règles de 
jugement établies lors de la planification. 
Lors du jugement on doit suivre un pro- 
cessus rationnel, juste et valide. 

Le jugement final se porte le plus près 
possible du moment où la décision sera 
prise. 

Les jugements temporaires ont lieu le 
plus près possible des bulletins. 

Lorsque l’on juge la situation de l'élève, 
on tient compte des interprétations faites 
à partir des épreuves, de la valeur même 
de ces épreuves, du vécu des élèves, de 
la valeur des seuils de réussite et des au- 
tres informations pertinentes. 

On essaie de trouver le jugement qui sera 
le plus juste pour tel élève dans telles cir- 
constances selon la décision à prendre. 
L’enseignante ou l'enseignant ou le co- 
mité multidisciplinaire recommande à la 
direction de l’école la décision considérée 
la meilleure pour l’élève. 

Le bulletin est un instrument de communi- 
cation, on doit y utiliser un langage clair. 


68 Éléments de docimologie 


Préambule 


Plusieurs choses ont été établies lors de 
la planification du jugement et de la décision. 
Dans ce chapitre, on attire l'attention sur la 
qualité de la réalisation de ces étapes. On 
décrit aussi de façon globale comment solu- 
tionner les problèmes imprévus qui peuvent 
surgir. 


À l'étape mesure on s’est pourvu des in- 
formations nécessaires aux jugements à 
porter selon les décisions à prendre et on a 
en main différents renseignements sur le dé- 
roulement des apprentissages en cours 
d'année. Par exemple, on a comparé les per- 
formances de l’élève aux examens par rap- 
port aux objectifs poursuivis, au domaine des 
tâches visées, à une performance standard 
ou à la performance des autres élèves. Ou 
encore, on a essayé de bien identifier son ni- 
veau de motivation, ses intérêts. Il s’agit 
maintenant d'intégrer ces différentes infor- 
mations et d'arriver à statuer sur l’état de 
l'apprentissage de l'élève ou sur ses capaci- 
tés. 

Pour la sanction des études et la recon- 
naissance des acquis expérientiels, on juge 
si l’élève satisfait les exigences établies par le 
ministère de l'Education. Pour l'orientation 
dans la carrière scolaire et le passage à la 
classe supérieure, on juge aussi de l’état de 
l'apprentissage de l’élève et des autres as- 
pects qui peuvent contribuer à sa réussite 
comme l'intérêt, le style et le rythme d’ap- 
prentissage, la motivation, la personnalité. 


On applique alors aux moments fixés lors 
de la planification les règles de jugement 
qu'on y a établies. Par exemple à la fin de 
l’année, on examine les résultats obtenus par 
l'élève en rapport aux objectifs importants du 
programme d’études. On prend aussi en 
compte la valeur des examens et d’autres in- 
formations pertinentes. Par la suite, on juge 
de la compétence de l'élève en regard du pro- 
gramme d’études. 


Quelle que soit la décision à prendre, il 
importe que le processus suivi lors du juge- 
ment soit rationnel, juste et valide. 


5.1 À quel moment juger de la 

situation de l’élève? 

Lors de la planification, en tenant compte 
de la nature des programmes d’études, on a 
fixé des moments où l’on portera les juge- 
ments temporaires et le jugement final pour 
chacun des programmes. Il s’agit alors d’ap- 
pliquer cet échéancier en veillant à poser le 
jugement final le plus près possible du mo- 
ment où la décision sera prise. Le jugement 
final se doit de par sa nature même, de re- 
fléter la compétence de l'élève à la fin du 
cours même s'il arrive souvent en milieu 
d'année qu'on ait à porter des jugements 
hâtifs pour permettre l’organisation de 
l’année scolaire suivante. 

Si on le peut, on organise l’enseignement 
de sorte que l'élève garde actifs dans son ré- 
pertoire les apprentissages importants qu'il 
fait tout au cours de l’année. On réserve pen- 
dant le déroulement de l’enseignement- 
apprentissage des moments où l’on place 
l'élève dans des situations où il doit utiliser 
des connaissances acquises et des habiletés 
développées. Les jugements temporaires 
pour leur part, doivent être portés le plus près 
possible de l'émission des bulletins en cours 
d'année, toujours dans le but de donner le 
portrait le plus récent de l'élève. En fait, tant 
que la période prévue pour l'apprentissage 
n’est pas terminée, l'élève est toujours sus- 
ceptible de combler ses lacunes et d’attein- 
dre un niveau satisfaisant. Les donnés 
recueillies en cours d'année ne sont pas cu- 
mulatives. L’humain étant un être changeant, 
la vie de l’élève devrait toujours être priori- 
taire à la facilité de la vie administrative. 


5.2 Comment juger? 


A. Combiner les multiples données 

recueillies 

Lors de la planification, on a établi des 
règles de jugement. On a précisé l’impor- 
tance que l’on accordait à chacun des élé- 
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ments choisis et l’on a prévu plusieurs cas 
possibles. Maintenant, il s’agit d'appliquer ju- 
dicieusement ces règles. 

Quelle que soit la décision à prendre, 
orientation de l’élève dans sa carrière sco- 
laire ou reconnaissance de ses acquis, on a 
toujours à combiner les différentes informa- 
tions recueillies pour pouvoir estimer la situa- 
tion de l'élève. 

On a en main les interprétations que l’on a 
faites à partir des épreuves que l’on a utili- 
sées. Pour porter le jugement, on prend alors 
en considération d’autres informations perti- 
nentes: 


— On tient compte de la valeur des 
épreuves. Si une épreuve s'avère inva- 
lide en elle-même ou pour un élève en 
particulier (apport socio-culturel, handi- 
cap physique, etc.), on ne peut pas tenir 
compte des résultats obtenus par les 
élèves à cette épreuve pour juger de leur 
compétence. Dans un tel cas, on se doit 
d'aller chercher les informations qui man- 
quent par rapport aux apprentissages vi- 
sés dans cette épreuve avant de porter le 
jugement. Ceci dans le but d’avoir toute 
l'information prévue dans le tableau- 
synthèse ou le tableau de spécifications. 

— Si on s’est basé sur des seuils de réussite 
pour interpréter les résultats des élèves, à 
chacun des instruments de mesure, on 
doit vérifier la valeur de ces seuils. 

— On consulte les résultats d'évaluation for- 
mative. Ceux-ci renseignent sur le dé- 
roulement de l’enseignement-apprentis- 
sage et permettent de mieux connaître 
l'élève. 

— On se réfère au vécu de l'élève. Ce vécu 
a-t-il empêché l'élève de fournir lors de 
l'épreuve une performance représenta- 
tive de sa compétence (maladie lors de la 
passation de l'épreuve, stress, etc.)? Les 
circonstances ont-elles nui à l’appren- 
tissage de l’élève (interaction enseignant/ 
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élève, troubles familiaux, etc.? On vérifie 
si certaines caractéristiques de l'élève 
n'ont pas nui à ses performances. 

— Lorsque l’on tient compte d'informations 
sur l'intérêt de l'élève, sa motivation, ou 
d’autres aspects affectifs, on s'efforce de 
baser ses jugements sur des faits obser- 
vés en nombre suffisant. 


Il est important de recourir systématique- 
ment aux règles de jugement préétablies lors 
de la planification, règles où les critères con- 
gruents avec la décision à prendre sont iden- 
tifiés. Il est aussi très important de faire 
connaître ces règles afin de favoriser la jus- 
tice. 


Dans des situations très exceptionnelles, 
il est possible qu'on se voit dans l'obligation 
de ne pas appliquer les règles de jugement 
ou qu'on se doive de les examiner minu- 
tieusement. C'est le cas par exemple quand 
cela mène à un nombre inacceptable 
d'échecs ou à des jugements opposés aux 
jugements auxquels le côtoiement journalier 
avec l'élève nous a amenés. Il est possible en 
effet que des règles ne soient pas adéquates 
même si elles ont été établies avec rigueur et 
bonne volonté. Comme on ne peut être cer- 
tain de la valeur de ces règles qu'après les 
avoir expérimentées, peut-être même plu- 
sieurs fois, il est prudent d'examiner les juge- 
ments auxquels elles donnent lieu. 


Certaines règles de jugement peuvent 
être plus difficiles à appliquer que d’autres. La 
pratique d’additionner de nombreuses notes, 
d'en faire la moyenne et d'inscrire cette 
dernière au bulletin a longtemps été de mise. 
Le jugement proprement dit y avait peu de 
place. Même à cela, bien des enseignants 
trouvaient moyen d'adapter cette moyenne 
au jugement qu'ils faisaient quand la diver- 
gence était trop grande. || demeure que dans 
cette pratique, l'étape «jugement» n'avait pas 
sa place attitrée et plusieurs ne faisaient que 
transcrire le résultat d’un calcul dans le bul- 


letin. Actuellement, on est peu habitué à arti- 
culer de façon formelle et publique le juge- 
ment, ni à appliquer systématiquement des 
règles établies, et l'implication personnelle 
que cette pratique requiert fait ressentir plus 
intensément la responsabilité que l’on a dans 
les décisions qui en découleront. Ce qu'il ne 
faut pas oublier, c'est qu'il ne s’agit pas 
d'additionner les données recueillies mais 
d'arriver à les combiner pour enfin porter le 
jugement sur la compétence de l'élève en 
tenant compte des données pertinentes. 


Lors de la planification des règles de 
jugement dans une approche critériée, on a 
décidé si on exigerait que l'élève soit compé- 
tent par rapport à tous les objectifs importants 
du programme, à la majorité des objectifs im- 
portants ou à une liste précise d'objectifs im- 
portants. Il s’agit de juger de la compétence 
de l'élève par rapport aux objectifs importants 
à partir des interprétations faites des résultats 
aux diverses épreuves. L'exemple suivant il- 
lustre la situation où l'on exige que l'élève soit 
compétent par rapport à la majorité des ob- 
jectifs importants du programme d'études. 


Si on applique cette méthode, on cons- 
tate que seulement Sylvain n’a pas atteint la 
majorité des objectifs visés. 


On pourrait aussi se référer au profil des 
apprentissages faits par l'élève. Dans ce cas, 
on exige que l'élève ait atteint certains objec- 
tifs jugés essentiels. L'utilisation de 
l'approche par profil n'est justifiée que 
lorsque l’on est certain de la nécessité de ces 
apprentissages. Si on utilisait cette méthode 
en exigeant que les objectifs 1 et 3 soient at- 
teints, seulement Claude serait jugé compé- 
tent. Une telle règle de jugement est assez 
sévère. Elle doit donc être basée sur une an- 
alyse scientifique du programme et de la dé- 
cision à prendre. 

À chaque fois que l'on porte un jugement, 
il faut être conscient que les données recueil- 
lies à l’aide d'épreuves sont toujours 


Exemple de résultats d'élèves 
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Élèves Objectifs poursuivis Jugements de 
2 3 5 compétence 
Claude R'EMRMRERSELR E oui 
Mireille RARE AR te « E oui 
Monique Et enAntE  --R oui 
Olivier ERA EMER "ER oui 
Sylvain Eten E : E non 





R = Objectif réussi 
E = Objectif non réussi 


susceptibles d’être biaisées par plusieurs 
sources d'erreurs. C’est pourquoi il ne faut 
pas faire une simple transcription de ces don- 
nées sans porter un jugement. Par ailleurs, 
ce jugement peut à son tour être influencé par 
d’autres sources d'erreurs qui biaisent aussi 
la perception et le jugement de l’évaluatrice 
ou de l’évaluateur. Cette personne doit s’ef- 
forcer de bien saisir la réalité en se centrant 
sur la décision pour laquelle elle porte le juge- 
ment. Quoique ne pouvant jamais se départir 
totalement de sa subjectivité, elle doit tenter 
de porter un jugement éclairé empreint de 
justice. 


B. L'erreur de jugement 


Un jugement erroné conduit à une déci- 
sion tout aussi erronée, décision qui a des 
conséquences néfastes pour l'élève. Par 
exemple, la décision de placer un élève dans 
une classe où il ne peut pas suivre ou bien 
dans une classe où il s'ennuie parce qu'il n'y 
apprend rien. 

Lors de l’application des règles de juge- 
ment il faut tenir compte des possibilités 
d'erreurs. Il s’agit de minimiser le plus possi- 
ble les deux types de jugements erronés que 
l’on peut faire (voir le tableau 7), soit: juger 
qu'un élève n’est pas compétent par rapport 
aux apprentissages visés quand en réalité il 
l'est, ou juger qu'il est compétent quand en 
fait il ne l’est pas. 


Il est malheureusement impossible d’évi- 
ter complètement les erreurs. Voici une liste 
de précautions à prendre pour minimiser 
les erreurs de jugement. 


— Veiller à ce que le choix des exigences 
varie le moins possible selon les per- 
sonnes qui les établissent. (Les opinions 
divergent. || peut être dans l'intérêt de 
certains de maintenir des exigences éle- 
vées ou faibles.) 


S'assurer que l'ensemble des exigences 
représente bien le programme d’études. 


Baser ses jugements sur des informations 
représentant bien les apprentissages ou 
les caractéristiques à juger. Il se peut en 
effet que les informations ne correspon- 
dent pas bien au domaine ou aux caracté- 
ristiques particulières de l’élève. 


Baser ses jugements sur des informa- 
tions assez nombreuses. Si on ne se 
base que sur un seul examen par exem- 
ple, il se peut qu’à une autre occasion 
l'élève ait un autre résultat. 


Tenir compte de toutes les informations 
pertinentes (maladie de l'élève, décès 
dans la famille 


S'assurer que les personnes qui jugent 
sont habiles à le faire et qu’elles le font de 
façon impartiale. 
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État réel de l’élève 





L'élève n’a pas réalisé les 
apprentissages 





Bon jugement 


Tableau 7 
Types de jugements erronés 
Jugement porté 
L'élève a réalisé les 
apprentissages 
Je juge que l’élève Mauvais jugement: 
n'est pas compétent Erreur de type | 


(faux-négatif) 


Je juge que l’élève 
est compétent 


Bon jugement 


Mauvais jugement: 
Erreur de type II 
(faux-positif) 


———— 


— Définir avec suffisamment de précision 
en quoi consiste la compétence de l'élève 
dont il faut juger pour tel ou tel pro- 
gramme. 


— Demander aux personnes qui portent les 
jugements d’expliquer les principaux fac- 
teurs qui les guident. 


— Travailler en équipe. 


— Réviser annuellement les règles de juge- 
ment. 


— Prévoir une façon de contrôler la qualité 
des informations sur l'élève (examens, 
conditions de passation,.…). 


C. Cas limites et cas imprévus 


Comme nous l'avons vu pour certains 
élèves dans les exemples précédents, il ar- 
rive que la situation d'un élève ne soit pas fa- 
cile à juger. C’est souvent le cas lorsque ses 
performances ont un niveau de qualité qui est 
tout juste acceptable et ceci après plusieurs 
prises d'informations. Jugera-t-on qu'il est 
suffisamment compétent ou non? Des cir- 
constances imprévisibles peuvent aussi 
causer des problèmes. Que fait-on si un 
élève a un accident à la fin de l’année et ne 
peut passer les épreuves-synthèse prévues? 
Que fait-on si un élève passe les examens 
dans un état psychologique qui rend ses per- 
formances non représentatives? Que fait-on 


quand on sait que les interrelations entre un 
élève et la personne qui lui enseigne ont été 
si mauvaises que les données recueillies en 
cours d'année représentent plus la qualité de 
leur relation que les apprentissages réels de 
l'élève? 

Dans tous ces cas difficiles à résoudre le 
souci de justice doit guider la personne qui 
juge. On essaie de trouver le jugement qui 
sera le plus juste pour tel élève dans telles cir- 
constances pour telle décision à prendre. 
Dans ces cas, on a souvent plusieurs juge- 
ments à porter. Selon la décision à prendre, 
on jugera par exemple de la compétence de 
l'élève par rapport au programme d’études, 
de ses intérêts, de l'importance des appren- 
tissages maîtrisés et de ceux qui ne sont pas 
maîtrisés pour la poursuite des études, des 
données recueillies en cours d'année, de la 
valeur des instruments de mesure utilisés, 
etc. 

D. La répartition des 

responsabilités 


Le partage des responsabilités a été éta- 
bli lors de la planification en tenant compte 
des instructions émises par le ministère de 
l'Éducation et la commission scolaire. Au 
secondaire, le ministère de l'Education a une 
plus grande importance par les règles qu'il 
spécifie. 


Il demeure qu’au primaire et même au 
secondaire, à l’intérieur de la marge de ma- 
noeuvre qui reste à l’école, ce sont souvent 
les cas spéciaux qui font ressortir le partage 
des responsabilités des jugements en éva- 
luation sommative. De façon indirecte, les 
personnes qui ont élaboré les instruments de 
mesure et celles qui ont corrigé les réponses 
des élèves ont une responsabilité car elles 
contribuent à fournir des données qui servi- 
ront de base aux jugements. 


Lorsque la situation est claire, c'est géné- 
ralement l’enseignante ou l’enseignant qui 
juge de la compétence de l'élève par rapport 
aux apprentissages visés par le cours. Par 
ailleurs dans les cas douteux ou imprévus, 
habituellement on convoque un comité dont 
les membres analysent les données en main, 
confrontent leurs jugements en les justifiant. 
Ces comités peuvent comprendre un ou plu- 
sieurs enseignants, une conseillère ou diffé- 
rents professionnels, un conseiller en orienta- 
tion, etc. Ce sera souvent le même comité qui 
prendra la décision. 


Il est entendu que l’on doit fournir à 
l’enseignante ou à l’enseignant le soutien né- 
cessaire à la tâche de porter ces jugements. 
Certains peuvent avoir besoin de formation 
par rapport au programme d’études concerné 
ou par rapport à la démarche d'évaluation 
sommative. 

L’enseignante ou l’enseignant ou, selon 
le cas, le comité multidisciplinaire, devrait 
toujours vérifier si les exigences fixées lors de 
la planification sont valables (justes, réa- 
listes, applicables, etc.). Si, après une étude 
approfondie, il s'avère nécessaire de modifier 
les exigences, on doit le faire. 


On constate que fréquemment l’ensei- 
gnant ou l’enseignante ne participe pas à un 
bon nombre de décisions prises à la suite des 
jugements qui ont été faits. C’est ainsi que 
dans bien des cas, l'orientation se précise 
plusieurs mois après la fin d’un cours; parfois 


L'évaluation sommative 73 


une matière préalable n’est utilisée que plu- 
sieurs années après son étude, etc. Cepen- 
dant, l’enseignante ou l'enseignant conserve 
toujours une grande responsabilité sur ces 
décisions parce qu’elles prennent leur 
source, en tout ou en partie, dans le jugement 
qu'elle ou qu'il a déjà porté sur la réalisation 
des apprentissages associés à tel ou tel pro- 
gramme. 


5.3 Comment prendre la décision? 


Dans la section traitant de la planification 
de l'étape décision (3.1), nous avons vu que 
les décisions qui relèvent d’une évaluation 
sommative sont très nombreuses: 


— donner ou refuser un diplôme; 

— placer l'élève dans un programme parti- 
culier: douance, récupération, année de 
transition, école alternative, etc.; 

— faire passer l'élève à la classe supérieure, 
lui faire sauter une année, lui faire recom- 
mencer un cours, etc.; 


— faire suivre des cours d'été; 


— accorder les crédits rattachés au pro- 
gramme d’études; 


— reconnaître les acquis expérientiels. 


Dans la plupart des cas toutefois, la déci- 
sion est simple à prendre: l'élève maîtrise 
tous les apprentissages essentiels ou il n’en 
maîtrise presque pas. Les règles de décision 
s'appliquent de façon quasi automatique. 


On a identifié deux types d'erreur de déci- 
sion. À chaque fois que la décision est dou- 
teuse, on peut se demander quelles sont les 
conséquences de chaque type d’erreur pos- 
sible. On se demande, par exemple, quelles 
seraient les conséquences pour telle ou tel 
élève si on décidait de lui faire recommencer 
telle année, si en fait les apprentissages re- 
quis pour réussir la classe supérieure sont 
suffisamment maîtrisés, ou si on décidait de 
le faire passer à la classe supérieure quand 
les apprentissages importants ne sont pas 
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suffisamment acquis. On tient compte alors 
de sa motivation, de ses réactions possibles, 
etc. 


Il y a un ensemble de précautions à pren- 
dre pour minimiser les erreurs de décision: 


— travailler en comité multidisiciplinaire où 
plusieurs enseignants peuvent discuter 
de ces cas. Toutes les autres personnes 
qui connaissent l'élève peuvent apporter 
un éclairage utile: orthopédagogue, psy- 
chologue, professionnelle ou profession- 
nel, parents. L'enseignant, l'enseignante 
ou le comité recommandent par la suite à 
la direction de l’école la décision considé- 
rée la meilleure pour l'élève. C'est alors la 
directrice ou le directeur de l’école qui en- 
dosse la responsabilité finale de la déci- 
sion. |! Va sans dire que ces décisions doi- 
vent être prises avec beaucoup de 
précautions et de rigueur; 


— allouer suffisamment de temps pour qu'on 
puisse peser le pour et le contre de cha- 
cune des décisions; 


— assurer une atmosphère favorable au tra- 
vail et un fonctionnement qui permet à 
toutes les personnes de s'exprimer ou- 
vertement — les subjectivités injustes ont 
alors la possibilité de résorber; 


— recevoir toute demande de révision d’une 
décision. 

Puisque l’on se situe ici à la fin de la dé- 
marche d'évaluation sommative, la qualité 
des décisions repose sur la qualité de la pla- 
nification et de la réalisation des étapes pré- 
cédentes, la mesure et le jugement. 


Les responsabilités sont partagées. 
L'élève participe selon son niveau de déve- 
loppement et ses parents sont souvent impli- 
qués. L’enseignante ou l'enseignant recom- 
mande une décision à la direction de l'école, 
celle-ci portant la responsabilité finale de la 
décision. 


5.4 Comment consigner les 
jugements et les décisions? 


Durant la démarche d'évaluation somma- 
tive, les données des diverses prises d'infor- 
mations ont été consignées de façon systé- 
matique à l’aide de tableaux. Comme nous 
l'avons vu, certains tableaux permettent 
d'enregistrer les réussites aux divers objec- 
tifs ou dimensions retenus. On y inscrit aussi 
toute autre information pertinente qui éclai- 
rera le jugement final et la décision. Une fois 
les jugements portés, il s’agit de les inscrire 
dans le bulletin. Les décisions concernant le 
passage à la classe supérieure et l'octroi des 
crédits y sont aussi consignées. 


Il existe de nombreux modèles de bulletin. 
Un bulletin dit traditionnel a été généralement 
utilisé à travers la province. Depuis quelques 
années toutefois, le bulletin descriptif est de 
plus en plus répandu*. Ceci correspond au 
besoin de décrire plus précisément les juge- 
ments portés sur les apprentissages et sur 
les comportements de l'élève. Comme le bul- 
letin est un instrument de communication, le 
langage qui y est utilisé doit être clair pour 
que la personne qui le reçoit puisse l’inter- 
préter correctement. 


Lors de la planification de l'évaluation 
sommative, on a procédé au choix du bulletin 
où on a pris connaissance et révisé les choix 
déjà faits. On a aussi prévu la façon d'utiliser 
le bulletin. 


Dans un bulletin descriptif, on inscrit le 
jugement que l’on porte sur la compétence,de 
l'élève en rapport avec les grandes parties 
importantes du programme. 

La partie du bulletin réservée à des fins 
sommatives diffère de celle qui a pour fonc- 
tion de communiquer des jugements qui amè- 
nent essentiellement des décisions d'aide im- 


* Pour de plus amples renseignements, voir le document Vers un bul- 
letin scolaire renouvelé. Gouvernement du Québec, Document 
d'information 16-7513. 


médiate à l'élève. De plus, les renseigne- 
ments qu’on donne sous forme de bilan sont 
moins détaillés. Les bilans communiquent le 
degré de réalisation des apprentissages. Ces 
jugements sont exprimés à l’aide d’un en- 
semble de symboles qui correspondent géné- 
ralement à une échelle. 


Quel que soit le formulaire de consigna- 
tion adopté, le respect de certains principes 
favorisera la cohérence entre la consignation 
des jugements et des décisions et l’ensemble 
de la démarche d'évaluation sommative. 


— La fonction essentielle de la consignation 
du jugement est la communication de la 
pensée de l'enseignant ou de l’en- 
seignante sur l’état des apprentissages 
de l'élève en rapport avec le programme. 
Ainsi envisagée, la consignation des ré- 
sultats d'évaluation sommative n’a pas 
pour fonction principale de motiver l'élève 
quoiqu'’elle puisse effectivement avoir un 
impact sur sa motivation. 


— Elle n’a pas pour but non plus d'indiquer 
le cheminement ou le progrès réalisé par 
l'élève à moins que le programme ne soit 
emplicite sous ce rapport. Elle doit ren- 
seigner à un moment donné sur le degré 
de maîtrise atteint à la fin d’un chemine- 
ment. 


— La consignation ne traduit pas ce que 
pense l’élève, quelles que soient par ail- 
leurs les capacités d'autonomie ou 
d’auto-évaluation développées par 
l'élève tout au long de son apprentissage. 
Elle relève de l’enseignante ou de 
l'enseignant, de la commission scolaire et 
du ministère de l'Education selon leurs 
responsabilités respectives. Ceci n’em- 
pêche évidemment pas l'enseignante ou 
l'enseignant de consulter, de vérifier, de 
se renseigner, … bien au contraire. 


— La consignation dans le bulletin doit être 
facile à interpréter. Une grande quantité 
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d'informations risque de nuire plus que 
d'aider lorsque la cible visée est une po- 
pulation nombreuse et hétérogène. Par 
ailleurs, une trop grande concentration de 
l'information dans un nombre très réduit 
de symboles (par exemple: réussit ou 
échoue son secondaire ou son deuxième 
cycle du primaire) rend impossible leur 
interprétation. Même s'il s’agit de juge- 
ments globaux, ceux-ci doivent être as- 
sez nuancés pour indiquer la compétence 
de l'élève. 


— Une interprétation utile, surtout pour les 


parents et pour les enseignants qui rece- 
vront l'élève dans une autre classe, est de 
comparer le niveau de réussite de l’élève 
à celui des autres. Pour chaque échelon 
de l'échelle adoptée, on indique en pour- 
centage le nombre d'élèves qui s’y retrou- 
vent. Ainsi, à titre d'exemple, on pourrait 
avoir la distribution suivante: 30% des 
élèves maîtrisant bien l’ensemble du pro- 
gramme, 63% maîtrisant les exigences 
minimales, 5% ayant besoin de mesures 
d'appui et 2% en situation d'échec. 


— Pour ce qui les concerne, l’enseignante et 


l'enseignant doivent pouvoir prouver que 
le jugement porté constitue un résumé 
exact, pertinent et significatif du niveau 
atteint par l'élève dans la maîtrise de 
l'ensemble des éléments obligatoires du 
programme. 


— Les rapports concernant les apprentis- 


sages doivent être séparés de ceux qui 
se rattachent aux comportements de 
l'élève. L'information est alors plus claire 
et les règles de décision peuvent s’appli- 
quer plus directement. 


5.5 Résumé 


Au moment du jugement et de la décision, 
on applique les règles établies lors de la pla- 
nification. 
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Même si plusieurs façons de faire sont 
possibles, le jugement est toujours porté à 
partir d'informations pertinentes à la décision 
à prendre. De plus, le jugement final doit être 
fait le plus près possible du moment de la 
prise de décision. Qu'il s'agisse de porter les 
jugements ou de prendre les décisions, de 
nombreuses précautions sont à prendre pour 
éviter les erreurs. Dans les deux cas aussi les 
responsabilités sont partagées entre les di- 
vers agentes ou agents impliqués. Une fois 
les jugements posés ou les décisions prises, 
il faut être prêt à les remettre en question si 
les résultats ne semblent pas adéquats ou 
justes. 

En évaluation sommative, on consigne 
dans le buketin scolaire les jugements portés 
sur la compétence de l’élève en regard des 
apprentissages au programme. On y con- 
signe également les décisions prises. Le bul- 
letin utilisé doit favoriser, pour toutes les per- 
sonnes intéressées, la compréhension des 
informations ainsi communiquées. 
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Conclusion 


Dans ce fascicule, on a présenté l'éva- 
luation sommative comme une démarche qui 
nécessite beaucoup de rigueur tant au mo- 
ment de la planification qu’au cours de sa 
réalisation. On a également considéré l’éva- 
luation sommative comme exigeant une 
bonne concertation entre les divers agents 
éducatifs impliqués. La «Politique d’éva- 
luation pédagogique» du ministère de 
l'Éducation désigne la justice et l’égalité 
comme valeurs fondamentales lorsqu'il s’agit 
d'évaluation et c’est en vue d'assurer plus de 
justice et plus d'égalité pour chaque élève 
que seront consentis ces efforts de rigueur et 
de concertation. Même si les personnes im- 
pliquées ont des conceptions quelque peu 
différentes de ces valeurs, celles-ci demeu- 
rent un point de repère, un guide qui éclaire 
des situations autrement fort confuses et pro- 
blématiques. 

Dans une perspective d'amélioration des 
pratiques d'évaluation sommative, les défis 
sont grands: 

— structurer l'étape jugement pour lui don- 
ner toute son importance; 

— produire des instruments de mesure qui 
correspondent bien aux programmes 
d’études; 

— dégager des consensus à propos de la 
compétence que l’on exige par rapport à 
chacun des programmes d’études; 

— former suffisamment les divers agents de 
l'éducation 
La recherche de la qualité en évaluation 

sommative est garante de la crédibilité de 

notre système scolaire. 
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La série Éléments de docimologie sera 
composée de cinq fascicules. Le présent 
ouvrage en est le quatrième. Il constitue 
un outil indispensable pour les person- 
nes intéressées à l’évaluation pédagogi- 
que. Voici un aperçu du contenu de ces 
publications : 


1 L'évaluation pédagogique: 
une démarche 

Ce document présente une conception de 
l’évaluation pédagogique, distingue et illus- 
tre les trois étapes de la démarche d’évalua- 
tion (mesure, jugement, décision) et décrit 
deux aspects complémentaires de l’évalua- 
tion pédagogique: l’évaluation formative et 
l’évaluation sommative. 


2 Le lexique 


Non seulement existe-t-il un grand nombre 
de termes se référant à la mesure et à l’éva- 
luation, encore y a-t-il différentes définitions 
pour chacun de ces termes. Le lexique ras- 
semble les principaux termes utilisés dans la 
série «Elément de docimologie» et les défi- 
nit selon le cadre théorique présenté dans le 
fascicule portant sur l’évaluation péda- 
gogique. 


Gouvernement du Québec 
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de l'Éducation 


3 L'évaluation formative 


Ce fascicule clarifie les concepts et présente 
de façon détaillée les étapes à réaliser dans 
une démarche d’évaluation formative. On y 
trouve de nombreux exemples concrétisant 
cette démarche qui vise à favoriser la pro- 
gression constante des apprentissages. 


4 L'évaluation sommative 


Ce fascicule clarifie les concepts et présente 
de façon détaillée les étapes à suivre pour 
compléter une démarche d’évaluation som- 
mative. On y trouve quelques exemples illus- 
trant cette démarche qui vise à faire le bilan 
des apprentissages réalisés par l’élève. 


5 Les instruments de mesure (à paraître) 


Il existe plusieurs types d’instruments de 
mesure et d'appréciation. Ce fascicule les 
présente tour à tout, fournissant les directi- 
ves et les conseils les plus récents pour les 
construire, les utiliser et pour en interpréter 
les résultats. 
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